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Del I.  
 
Indledning. 
Dette semesters tema har været ”læreprocesser i kontekst”. Jeg har på den baggrund fulgt et kursus 
der omhandlede læreprocesser i arbejdslivet. I forlængelse af dette faldt det mig naturligt at vælge at 
udforske begrebet læreprocesser i arbejdslivets kontekst. Det moderne arbejdsliv synes på mange 
måder at flyde sammen med menneskets familie- og fritidsliv og har større og større betydning for 
hele menneskets liv. En af arbejdslivets diskurser drejer sig om hvordan medarbejderne i 
virksomhederne skal være fagligt dygtige, fleksible samt udviklings- og forandringsparate. Jeg 
undres over hvordan medarbejderne lære at være det, hvordan medarbejderne i det hele taget lærer 
på arbejdspladsen? 
 
I løbet af dette semester er jeg stødt på Bente Elkjærs bog ”Når læring går på arbejdet” og er 
gennem denne blevet inspireret til at udforske den pragmatiske læringsforståelse netop i forhold til 
arbejdslivets kontekst. Det jeg finder særlig interessant i denne forståelse er, hvordan relationen og 
interaktionen bliver afgørende i definitionen af hvordan mennesket lære. Denne relationelle 
opfattelse af individet i verden, synes på forløsende vis at gøre den meget stærke samfundsdiskurs 
omkring menneskets individualisering mere kompleks. Vi kan gøre meget for at skabe os selv, men 
vi kan ikke gøre det alene.  
 
 
Problemfelt.  
Når talen falder på ”læring i arbejdslivet” er det værd at hæfte sig ved arbejdskontekstens 
”produktionsproces”. Det vil sige, at det der arbejdes med (arbejdes indhold) og hvordan arbejdet 
foregår (arbejdes form), har betydning for hvilke kompetencekrav der er gældende i konteksten og 
for læringen på arbejdspladsen. (Wahlgren m.fl. 2002:48). Der er således forskel på, hvordan læring 
finder sted i en produktionsvirksomhed kontra en servicevirksomhed, men også på, hvordan 
organiseringen af virksomheden og arbejdet er tænk og tilrettelagt.  
 
Jeg har valgt at slå ned på det arbejdsliv, der udfoldes i en almindelig dansk daginstitution for her at 
se nærmere på, hvordan en pragmatisk forståelse af læring i arbejdslivet kan anskueliggøre 
læringsmuligheder, som kan (kompetence-) udvikle medarbejderne og organisationen.  
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En kommunal daginstitution er en servicevirksomhed som er underlagt nogle bestemte rammer, dels 
i forhold til det gældende kommunale system, her tænkes især på økonomiske og pædagogiske 
rammer, men også i forhold til nogle overordnede samfundsmæssige betingelser, så som politiske, 
sociale og kulturelle forhold. Når ledelsen og personalet i en daginstitution skal tilrettelægge, 
udvikle eller forandre deres arbejdsmæssige kontekst (arbejdets form), skal de forholde sig til 
skiftende regeringers krav om udvikling og forandring (senest fx i forholdet til kravet om 
udarbejdelse af læreplaner for børn i alderen ½ til og med 6 år), til kommunale økonomiske, 
organisatoriske og pædagogiske rammer, samt til forældrenes individfokuserede krav om at 
forholdene i dagsinstitutionen skal tilpasses deres arbejds- og fritidsliv. 
Arbejdet og arbejdstidens tilrettelæggelse, den gældende praksis, er underlagt de ovennævnte 
forhold og sætter sammen med de fysiske forhold rammerne for, hvordan personalet kan 
samarbejde og interagere, endvidere kan den primære opgave, arbejdet med børnene, af mange 
årsager, ikke hensættes til et andet tidspunkt for at give tid til refleksion og udvikling. Endvidere 
tager meget af det arbejde medarbejderne i en daginstitution udfører udgangspunkt i praktiske 
handlinger. En del af dette arbejde drejer sig om at vise børnene omsorg og handler om helt 
almindelige praktiske ting, som at skifte ble, hjælpe børnene med påklædning og så videre. Andre 
dele har med udgangspunkt i teoretiske overvejelser et pædagogisk sigte og handler om børnenes 
opdragelse, læring og udvikling. (Den ene del udelukker ikke nødvendigvis den anden del).    
Jeg undres på denne baggrund over hvordan medarbejderne i den kommunale dagsinstitution lære? 
Hvordan de bliver bedre til deres arbejde og hvilken betydning læringsmiljøet har for deres lyst til 
at arbejde? 
 
Disse overvejelser bringer mig frem til nedenstående problemformulering. 
 
Problemformulering.  
Hvad er et pragmatisk perspektiv på læring i arbejdslivet? Og hvordan lære og udvikler 
medarbejderne i en daginstitution sig, set i forhold til dette perspektiv? 
 
Metode. 
For at placerer det pragmatisk perspektiv på læring i arbejdslivet i en teoretisk kontekst, klarlægger 
jeg i begrebsafklaringen tre forskellige kategorier af tilgange til arbejdslivets læringsbegreb. 
Derefter ser jeg på, hvordan forskellige samfundsændringer har medvirket til en ændret opfattelse 
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af, hvilke kvalifikationer og kompetencer der er vigtige i arbejdslivet. Per Schultz Jørgensen og 
Bente Elkjær bruges i denne sammenhæng til at indfange hvilke ”nye” kompetencer der kræves af 
medarbejderen i det moderne arbejdsliv. For at forstå det pragmatiske perspektiv på læring, og på 
læring i arbejdslivet, må dette teoretiseres i forhold til en pragmatisk forståelse. Dette bruger jeg 
efterfølgende, John Dewey, Bente Elkjær og Donald Schön til. Dewey er valgt, fordi han er en 
central figur indenfor tænkningen omkring den pragmatiske læringsforståelse, Elkjær fordi hun 
bringer Deweys forståelse ind i en arbejdslivs kontekst og fordi hun har et særligt 
”samspilsperspektiv” på læring i arbejdslivet. Schön er med, fordi han som Elkjær er inspireret af 
Deweys læringsteori, men nuancerer dette ved at anvende det anderledes end Elkjær. Efter en 
sammenfatning i det teoretiske afsnit vil jeg i forhold til et konstruktivistisk-interaktionistisk 
perspektiv forsøge at sammenholde den kvalitativt indsamlede empiri (i form af to interview) med 
de forudgående teoretiske overvejelser. Jeg har medtaget kvalitativ empiri i opgaven, dels fordi jeg 
gerne vil have mulighed for at sammenholde projektets teoretiske grundlag med informationer 
indsamlet direkte i feltet, og dels fordi jeg gerne vil øve mig i at foretage interview.  
 
Videnskabsteoretiske refleksioner. 
Denne opgave forsøger at afdække en flig af et pragmatisk blik på læring i arbejdslivet. Det er et 
blik, der på mange måder lægger sig op af en læringsforståelse som handler om, at individer selv 
konstruerer viden. Individet tilegner sig altså ikke ny viden i den forståelse, at der overføres viden 
fra en afsender (lære el.lign.) til en modtager, men individet konstruerer selv viden igennem 
eksperimenterede udforskning af problematiske situationer med interaktionen og handlingen som 
drivkraft.  
 
Konstruktivismen. 
I konstruktivismen konstruerer individet selv sin virkelighed ud fra de indtryk den omgivende 
verden byder på og i forhold til de menneskelige relationelle og interaktive processer individet 
indgår i. Den konstruktivistiske tilgang gør op med den positivistiske videnskabsteori, hvor man 
forsøger at måle og veje sig frem til udsagn og antagelser, og dens optik sigter ikke mod 
endegyldige svar og bevidste kendsgerninger. I den konstruktivistiske tilgang bruges begreber som, 
at skabe i stedet for at løse og er således mere optaget af at beskrive end af at forklarer. 
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Interaktionismen. 
I interaktionismen gælder den opfattelse at nogle fænomener opstår på baggrund af, at flere faktorer 
virker ind på hinanden på en måde, som gør det umuligt at definere en enkelt faktor som hovedårsag 
til processen. På den måde kan man sige, at menneskers adfærd formes i samspillet mellem individ 
og omverden. (Egidius 2001:264). En speciel udgave af interaktionismen er den symbolske 
interaktionisme, (oprindeligt fremsat af George H. Mead) som lægger særlig vægt på den sociale og 
kontekstualiserede interaktion. Heri ligger en forestilling om at symboler som fx ord, ikke kan 
forstås af andre, hvis de der taler sammen ikke har lært den betydning den ”anden” lægger i 
symbolet. Herbert Blumer har defineret tre grundregler indenfor den symbolske interaktionisme. 
(Bjerg m.fl. 2004:618) 
 
1. Enhver betydning/mening opstår i interaktionen med andre. 
2. De psykiske instanser (selv’et) opbygges i interaktionen med andre, da man kun kan danne 
en opfattelse af sig selv ved at registrere andres reaktioner på ens handlinger. 
3. Det samfundsmæssige udspringer af de kontekstualiserede interaktioner.    
 
Der synes i denne forståelse at være en særlig holistisk opfattelse af individ og omverden.  
Blumers inspirationskilde ud over George Mead var blandt andre John Dewey, som er en af de 
centrale teoretikere i denne opgave. 
 
Begrebsafklaring  
Der findes en række tilgange som er centrale for at forstå forhold omkring læring i arbejdslivet. 
På hver deres måde indeholder de forskellige syn på læringsbegrebet. Illeris opdeler disse 
forskellige tilgange i tre kategorier, - den individuelle tilegnelsesproces, - arbejdspladsen som 
læringsmiljø, og - samspillet mellem den sociale og den individuelle dimension. 
 
Den individuelle tilegnelsesproces.  
I den første kategori nævner Illeris den industrisociologiske tilgang, der især hæfter sig ved 
kvalifikationsbegrebet, og har fokus på de kvalifikationskrav som arbejdet stiller til den enkelte 
medarbejder. Dette gælder også for den managementorienterede tilgang ”organisatorisk læring” 
stærkt repræsenteret ved Chris Argyris og Donald Schön, der blandt andet med deres teori om 
single-loop og double-loop læring påviser, hvordan medarbejdernes læring er afgørende for 
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virksomhedens udvikling. Til sidst i denne kategori nævner Illeris den tilgang der udspringer fra 
den almene voksenuddannelse, hvor blikket med et humanistisk grundlag rettes mod 
medarbejdernes erfaringer og interesser i læringen. 
 
Arbejdspladsen som læringsmiljø. 
I den anden kategori fokuseres der på arbejdspladsen som læringsmiljø, hvor arbejdspladsens 
udvikling eller læring er i centrum. Her er den lærende organisation, der har udspring i den 
organisatoriske læring en repræsentant. I denne tilgang fokuseres på organisationslæring som noget 
andet og mere end summen af medarbejdernes læring. Også tilgangen fra Jean Lave og Etienne 
Wenger om ”situeret læring” samt den af Wenger udviklede ”læring i praksisfællesskaber” 
orienterer sig mod arbejdspladsen som læringens omdrejningspunkt. (Illeris 2006:234)  
 
Samspillet mellem den sociale og den individuelle dimension. 
Den tredje kategori er den der retter sig mod samspillet mellem det sociale og det individuelle 
niveau. Her kan nævnes den tilgang der har rødder i ”den kritiske teori” hvor samspillet mellem de 
samfundsmæssige forhold og deres betydning for den enkeltes bevidsthedsdannelse er i højsædet. 
Denne tilgang centreres især omkring Oskar Negt og hans arbejde omkring ”sociologisk fantasi og 
eksemplarisk indlæring”. Til denne kategori hører også Bente Elkjærs tilgang som har 
udgangspunkt i John Deweys pragmatiske forståelse og som netop relaterer sig til samspillet 
mellem arbejdspladsen og medarbejderne som det centrale fokus for læringen i arbejdslivet. 
Deweys teori har afsæt i det enkelte menneske, og hans tænkning omkring læring havde skolen og 
uddannelsessystemet som omdrejningspunkt, og ikke arbejdslivet. (Deweys teori har på denne 
baggrund også præget tilgangen omkring den almene voksen uddannelse) Bente Elkjær forsøger 
imidlertid, at bruge Deweys teori i forbindelse med at reformulerer læringsbegrebet i forhold til 
”læring i arbejdslivet”. Netop Bente Elkjærs tilgang (støttet af Dewey) finder jeg særlig interessant i 
forbindelse med at se på arbejdslivet i et pragmatisk perspektiv. Jeg vil derfor vende tilbage til 
denne tilgang og til Deweys læringsteori senere i del II.  
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Del II. 
 
Hvorfor udforske læring i arbejdslivet?  
Kravet til arbejdskraftens kvalifikationer har historisk set udviklet sig fra at være meget 
praksisorienteret, (bl.a. lærlingeuddannelserne har forandret sig fra i størstedel af tiden at indeholde 
praktisk oplæring til i dag at indeholde et stort element af teoretisk læring) til at indeholde mere 
skolerelateret undervisning. (Illeris 2004/06:16) Det institutionelle uddannelsessystem er 
kontinuerligt blevet udbygget og forbedret blandt andet med henblik på at kunne uddanne og 
kvalificere fremtidens arbejdskraft. Boglig udannelse er igennem længere tid i den vestlige verden 
blevet italesat som væsentlig, for både individets og samfundets bevarelse og udvikling. Den 
institutionelle læring har været i højsædet og er det stadigt, men sideløbende er der indenfor de 
sidste 10-15 år udviklet en anden og mere fremtrædende diskurs omkring de arbejdsmæssige 
kvalifikationer. Diskursen omhandler begreber som ”Videndeling”, ”læring i arbejdslivet” og 
”praksisnær kompetenceudvikling,” og den indeholder en bred forståelse af, hvordan samfundets 
fremtidige og nuværende arbejdsstyrke bør udvikle og forbedre de kvalifikationer og kompetencer, 
som er centrale for at individet kan overleve og udvikle sig, men også for at samfundet kan 
konkurrere globalt. 
 
Forandringen foregår i den samfundsmæssige ændring, hvor overgangen til sen- eller 
postmoderniteten har betydet et skift fra industriproduktion til en videns- og informationsindustri, 
hvor arbejdet ikke længere retter sig mod forud fastlagte arbejdsmodeller, men mod forhold der 
indbefatter fleksibilitet og konstant forandring. Med samfundsudviklingen og den erhvervsmæssige 
udvikling in mente har det der skal læres ændret karakter fra at handle om, hvordan den enkelte 
behersker bestemte faglige områder, færdigheder eller kvalifikationer, til også at fokusere på 
bredere kompetencer. Men hvad ligger der i denne forståelse af kompetencer?  
 
Det ”nye” kompetencebegreb. 
Med fokus på arbejdsfeltets forandring og dermed arbejdsfunktionernes, har det der skal læres 
forandret sig og er umiddelbart svært at indfange. Kravet til den enkelte medarbejder om 
kvalificering har skiftet fra at være noget der foregår i ungdomsårene til at blive en livslang proces 
(livslang læring). Men hvordan skabes der mulighed for læring der opfylder kravet om livslang 
udvikling og erhvervslivets ændrede krav?  
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Per Schultz Jørgensen mener, at begrebet kompetence har fået en ny betydning i det moderne 
samfund, der er karakteriseret ved opbrud. Han henviser til, at en person i forhold til 
kompetenceforståelsen er kvalificeret i en bredere betydning end til at beherske et fagligt område. 
Medarbejderen kan ikke anvende sin faglige viden i forhold til de krav, der ligger i en situation som 
er usikker og uforudsigelig, men må bruge kompetencer, der indgår i personens vurderinger og 
holdninger og på den måde evne at kunne trække på en betydelig del af sine mere personlige 
forudsætninger. (Schultz Jørgensen 1999:4). Schultz Jørgensen mener at kunne identificere tre 
kernekompetencer.  
 
1) Faglig kompetence som er praktisk færdighed, praktisk kunnen men også viden, som 
ressource dvs. at kunne indhente, skabe, bearbejde fortolke og forholde sig til viden. 
Herunder ligger også evnen til fortsat at lære. 
 
2) Forandringskompetence, der er evnen til at forandre sig både mentalt og fysisk, for at kunne 
håndtere nye udfordringer. Det betyder, at man grundlæggende er åben for læring og at man 
faktisk er mobil både mentalt og fysisk. Forandringskompetence er en holdning og 
indstilling til at turde det kreative og grænseoverskridende dvs. at være skabende. 
 
3) Social kompetence, som er evnen til at håndtere sociale situationer det vil sige at besidde 
sociale færdigheder, empati og kunne knytte sig til andre. Det er at kunne ”spillereglerne”, 
at kunne begå sig, at kunne indleve sig i en situation med de rammer og muligheder, den 
indeholder og at kunne involvere sig i de mennesker man spiller sammen med. Andre sider 
er sproglige og kommunikative færdigheder. (Schultz Jørgensen 1999, s.9).  
 
Kompetencer træder på den måde ind som en vigtig faktor i det at være ”kvalificeret” til arbejdet, 
og forståelsen af hvad kvalifikationer er, er blevet mere kompleks og differentieret og omhandler 
altså både en forestilling om faglige, praktiske kvalifikationer, men også personlige kompetencer.  
 
Det er umiddelbart vanskeligt at tilrettelægge en institutionel (skolerelateret) uddannelse, der er 
rettet mod det ”nye” kompetencebegreb, for hvordan forberedes en medarbejder i denne 
sammenhæng til at kunne fungere hensigtsmæssigt i nye og ukendte problemsituationer? Desuden 
er uddannelse dyr, og mange voksne (især de kortuddannede) har modvilje mod kontinuerligt at 
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komme på skolebænken, og har det bedst med uformel eller arbejdsrelateret læring. (Illeris 
2006:231). 
 
Kompetence i forhold til det konstruktivistiske paradigme.  
Flytningen af læreprocesserne fra skoleundervisning til en praktisk ramme indebærer ifølge Elkjær 
et skift fra en behavioristisk læringsteori til et konstruktivistisk paradigme, der retter fokus mod  
 
”nye vilkår for læring på arbejdspladsen og individer, der forholder sig anderledes til arbejdet og 
læring” (Elkjær 2005:28)  
 
hvilket fordrer nye former for læringsmiljøer, mindre hierarkiske ledelsesformer og mere 
deltagende medarbejder, der har mulighed for selv at bestemme om de vil deltage i læring på 
arbejdspladsen. Det konstruktivistiske og udviklingsorienteret paradigme for læring i arbejdslivet, 
fremkommer netop i kølvandet af en vidensbaseret økonomi og de deraf følgende behov for hurtig 
og mere effektiv innovation på de enkelte arbejdspladser. En fokusering af læring på arbejdspladsen 
bliver på den måde en reaktion på kravet om kontinuerlig vidensproduktion. Det fordre at 
medarbejderne kan ”tage ansvar for egen læring” for at vedligeholde sin værdi som arbejdskraft. 
Medarbejderne må altså i dag være kvalificeret til at hjælpe  
 
”organisationen med at reagere på deres ændrede omgivelser og at være proaktive med hensyn til 
at ændre disse omgivelser” (Elkjær 2005:29/Marsick 2001:9)  
 
Individer skal altså hele tiden konstruere sig selv på ny, for at være parate til, dels at tilpasse sig 
forandringer og dels at medvirke til at forandre omgivelserne. På den baggrund er det væsentligt, 
hvordan arbejdspladsen forstås og indrettes som en ramme for læring.  
 
Kompetence og det ”hele” menneske 
Det før omtalte ”nye” kompetencebegreb synes jeg på mange måder favner det ”hele” menneske, 
forstået på den måde at det ikke længere er muligt, at adskille de kompetencer man som 
medarbejder anvender i en arbejdslivskontekst, og de kompetencer som er i spil i forhold til 
hvordan hele medarbejderens liv leves. Jeg kan på den baggrund forestille mig at de muligheder, for 
deltagelse, medbestemmelse, udvikling og læring der gives medarbejderen på arbejdspladsen, har 
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stor indflydelse på kvaliteten af hele medarbejderens liv. At have øje for, hvordan medarbejderen 
som ”subjekt” og arbejdspladsen som ”verden” må tænkes sammen som en ”subjekt-verden” 
relation mener jeg er givende i forhold til det at udvikle en arbejdslivskontekst, hvor medarbejderen 
trives og udvikles, ikke bare som medarbejder, men som et ”helt” menneske. Et godt læringsmiljø 
kan på den måde være medvirkende til at medarbejderen bliver mere kompetent, men måske også til 
at medarbejderen generelt trives bedre. Hvilket har betydning i forhold til at medarbejderen kan 
være aktiv og produktiv dels i arbejdsmæssig betydning men også i en større samfundsmæssig 
kontekst. (Sygdom og stress er dyrt for arbejdsgiverne og for samfundet). Når medarbejdere trives 
kunne det endvidere tænkes at de har mere overskud til at udvikle sig selv og de aktuelle 
omgivelser.  
 
Bland andet på disse baggrunde synes Bente Elkjærs samspilstilgang at være spændende når jeg 
skal dykke ned i hvordan mennesket lære og udvikler sig i arbejdslivet. Jeg vil derfor i det følgende 
først klarlægge denne tilgang, hvorefter jeg vil uddybe John Deweys læringsteori. Dette fordi 
Elkjær netop tager udgangspunkt i Dewey og fordi Dewey er en central figur indenfor tænkningen 
omkring den pragmatiske læringsforståelse. Derefter vil jeg bringe Donald Schön på banen, dels 
fordi han som Elkjær er inspireret af Dewey og dels fordi han byder ind med en lidt anden 
pragmatisk læringsforståelse end Elkjær.  
 
Elkjær og det pragmatiske blik. 
Elkjær nærmer sig det pragmatiske læringsbegreb, dels ved at pege på hvilke mangler den 
organisatoriske læring og praksislæringen har i forhold til den pragmatiske forståelse, og dels ved at 
fremlægge den pragmatiske ide og Deweys læringsbegreb, samt endvidere, at sætte særlig fokus på 
begreberne erfaring og refleksiv tænkning, to begreber der må siges at være centrale for det at 
kunne lære. 
 
Elkjær peger på, at Argyris og Schöns organisationsteori har et læringsperspektiv, der retter sig mod 
den individuelle kognitive tilegnelse, og derfor kommer til at mangle forståelse mellem individet og 
organisationen. Teorien synes at vise, at når individer blandt andet får mere viden om deres arbejde 
og bliver bedre til at kommunikere, så føre det til at arbejdspladsen bliver mere innovativ, vidende 
og lærende. Dette er Elkjær ikke enig i og mener, at hele forståelsen af hvordan organisatoriske 
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forhold (den omgivne verden) er en medspillende faktor for hvordan individet lære, mangler i deres 
organisationsteori. 
 
På den anden side mener Elkjær, at Lave og Wengers teori om praksislæring mangler synet på 
individet som bærer af viden, fordi læring i denne sammenhæng er det der foregår, når individet 
deltager i sociale og relationelle praksisfællesskaber. Praksislæring kommer på den måde til at 
handle  
 
”om at afkode praksisfeltets vidensformer og at udvikle en identitet som kompetent praktikker og 
medlem af et  praksisfelt.” (Elkjær 2005:51)  
 
Elkjær stiller derved spørgsmål til, hvordan individet lærer gennem deltagelse? Hvad er det der 
sætter læreprocessen i gang og hvilken betydning har tænkningen?  
Begrebet handling synes i denne sammenhæng svært at forstå, som andet end noget der er bestemt 
af vilkårene for deltagelse og teorien mangler blandt andet at fokusere på individets betydning i 
forhold til det at besidde handlekraft. Begge tilgange både organisationsteorien og praksislæringen 
er relevante, men mangler altså ifølge Bente Elkjær på hver deres måde at samle subjekt (kognition 
og videndeling) og verden (handling, eller handlekraft) i én forståelse. 
Det er her Elkjær bruger Deweys pragmatiske teori til blandt andet at anskueliggøre, hvordan 
handlekraft ikke bare er noget der er indeholdt i det enkelte individ, men snarere skal forstås som  
 
”myriader af handlinger – individuelle og kollektive, der væver sig ind i hinanden i fx konkrete 
organisatoriske sammenhænge” (Elkjær 2005:52)  
 
og hvor forholdet mellem subjekt og verden er transaktionelt eller relationelt. På den måde rummer 
den pragmatiske teori kimen til et andet blik på læring i arbejdslivet, hvor ikke blot handling og 
handlekraft men også kognition og videndeling er indbefattet. Elkjær mener, at organisationer skal 
ses som arenaer, hvor engagementet skabes i de sociale verdener.  
 
”I et pragmatisk organisationsbegreb tematiseres således både handling og handlekraft ved, at det 
er engagementet i de organisatoriske aktiviteter, der bestemmer tilhørsforholdet til de sociale 
verdner.”  (Elkjær 2005:52)  
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Engagementet i de organisatoriske aktiviteter må nødvendigvis være frivillig for at forstå hvorfor 
nogle skiller sig ud mens andre følger med, hvilket er baggrunden for den pragmatiske betegnelse 
subjekt-i-verden. Heri understreges samhørighed og dermed muligheden for adskilthed. Selve 
læringens indhold bestemmes af de konstante konstruktioner af erfaring, hvor erfaring skal forstås 
som kultur – både individuelt og kollektivt. Læringen sættes i gang når vaner vakler og en usikker 
situation opstår, dermed gives en anledning til at sætte udforskning, og kritisk eller refleksiv 
tænkning i gang. Hvor praksislæringen ikke giver noget bud på hvad der er læringens retning, 
foreslår Elkjær at se på læring i overstående perspektiv som en kontinuerlig konstruktion af 
erfaringer som kultur, hvor læringens proces sættes i gang når eksisterende vaner og betydninger 
vakler og der opstår en usikker situation, der giver anledning til at udforske gennem kritisk eller 
refleksiv tænkning. I tænkningen indgår begreber og teorier der kan informere men ikke bestemme 
handling, hvilket er baggrunden for at forene handling og tænkning i tænkning-i-handling frem for 
at betragte tænkning som et a priori (at antagelser er uafhængige af erfaring) betingelse for 
handling. På denne baggrund opstiller Elkjær tre veje til læring i arbejdslivet. (se ned) 
 
Læring på arbejdspladsen. (Elkjær 2005:55) 
 Første vej. 
Organisatorisk læring. 
Anden vej. 
Praksislæring. 
Tredje vej. 
Pragmatisk læring. 
Retning/indhold Udvikling af individer og 
organisationer. 
Udvikling af 
praktikere og 
praksisfællesskaber. 
Udvikling af individuelle og 
kollektive erfaringer. 
Læremekanismer/proces Uformel læring i arbejdet. 
Formelle vejlednings- og 
undervisnings- 
aktiviteter. Viden skabes 
vha. begreber og teori. 
Deltagelse i 
praksisfællesskabet. 
Adgangs- og 
deltagelsesmønstre. 
Bevægelse fra 
perifer til ikke-
perifer deltagelse. 
Udforskning/kritisk/refleksiv 
tænkning i mødet med den 
usikre situation. Ændring af 
uhensigtsmæssige vaner og 
betydninger. ”Tænkning-i-
handling”. 
Subjekt-verden. 
(analytisk enhed) 
Individ og 
arbejdsplads/organisation. 
Praksisfællesskabets 
subjekt-verden 
relation. 
De sociale verdners  
”subjekt-i-verden” 
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Elkjærs tredje vej til læring i arbejdslivet inkluderer dele fra både den første og anden vej, fordi der 
i denne fokuseres på relationen mellem subjekt og verden som subjekt-i-verden. Samtidig bruges 
tænkning og handling som et instrument i læreprocessen, nemlig som tænkning-i-handling. Netop 
denne subjekt-verden relation og tænkning-i-handling er afgørende begreber for tydeliggørelsen af 
Elkjærs ”tredje vej” og er begreber som Elkjær har hentet i John Dewey læringsteori. Jeg vil derfor 
uddybe denne i det følgende. Da Dewey imidlertid, som tidligere nævnt, er en central figur inden 
for tænkningen omkring den pragmatiske læringsforståelse vil jeg indledningsvis forsøge at placere 
ham i det videnskabsteoretiske landskab. 
 
John Deweys læringsbegreb.  
Dewey ser på læring, erfaring og refleksion fra et overordnet perspektiv. Det centrale er at læring 
sker dels gennem deltagelse og interaktion i praktiske processer og dels ved bevidst at reflektere 
over de erfaringer processen har medført. Hans læringsbegreb har rødder tilbage fra Charles 
Darvins udviklingsteori og over den filosofiske pragmatisme repræsenteret ved Charles Peirce og 
William James, men henter også inspiration fra Hegel. Dewey tænker en forståelse af individ og 
omgivelser sammen i en vekselvirkning med hinanden (antidualisme). Dette fokus på interaktionen 
som betydende, genfindes i den symbolske interaktionisme med rødder hos George H. Mead, som 
lægger vægt på den sociale og kontekstualiserede interaktion, bl.a. ved at påstå at enhver betydning 
og mening opstår i interaktion med andre. (Bjerg m.fl. 2004:618). Deweys teori kan forstås som 
instrumentalistisk, eksperimentalistisk og pragmatisk. Dette blandt andet fordi han mener at 
erkendelse må opfattes som et redskab, der kun har redskabsmæssig værdi, at den eksperimentelle 
metode er det bedste middel til at opnå ny erkendelse, og fordi han insisterer på at erkendelse 
foregår som led i en praksis. (Fink 1996:32). Ideen om fællesskabets betydning ses hos Dewey i 
forbindelse med hans demokratiopfattelse (Egidius 2004:56), hvori han fremhæver vigtigheden af at 
alle får muligheden for at deltage i udvikling og forandring.   
 
Erfaring og Tænkning-i-handling 
Dewey taler om erfaringens natur som en særlig kombination af et aktivt og et passivt element. Det 
aktive element skal forstås i betydningen af at erfaring er eksperimenterende og det passive i, at 
erfaring er noget vi som mennesker gennemgår.  
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Når vi erfarer noget, handler vi aktivt i forhold til dette. Handlingen medfører en eller anden 
konsekvens, en ændring eller forandring, som vi underkaster os og som vi lever videre med. Man 
kan sige, at vi gør noget ved forholdende og derefter gør forholdende noget ved os og det er 
sammenhængen mellem disse to erfaringsfaser (den aktive og den passive), der giver erfaringen 
værdi. For at gøre sig erfaringer skal en aktivitet altså bunde i en undren, eller en intuitiv 
fornemmelse af at noget er galt, der føre til at vi gør noget andet end vi hidtil har gjort. Det er når vi 
forstår hvilke konsekvenser forandringen føre med sig, at erfaringen giver mening. Dewey siger:  
 
”At lære af erfaringer er at skabe en baglæns og en forlæns forbindelse mellem det, vi gør, og det, 
vi som konsekvens heraf nyder eller lider under. Under sådanne betingelser bliver handlingen 
forsøgende, et eksperiment med verden for at finde ud af, hvordan den er, og underkastelsen bliver 
til undervisning, en opdagelse af, hvordan tingende hænger sammen.” (Dewey 1916/2005:158)) 
 
Erfaringens værdi afhænger af erkendelsen (gennem refleksion) af de relationer og sammenhænge 
som erfaringen fører til. På den måde handler det at lære ikke om at tilegne sig viden i en kognitiv 
forståelse, men om at være involveret i at skaffe sig brugbare erfaringer. Erfaringer tillægges altså 
langt større værdi end teoretisk viden, fordi det er igennem erfaringen at en teori opnår en levende 
og verificerbar betydning (Dewey 1916/2005:161). Erfaringer forbinder endvidere fortid og fremtid 
i en kontinuerlig sammenhængende proces, hvor udforskningen begynder i sanserne, i kroppen. 
(Elkjær (Artikel i bog) 2005:349). Derved knytter erfaringer sig ikke til en bestemt opdagelse eller 
oplevelse, men til en horisont af opdagelser og oplevelser, med andre ord findes meningen ikke kun 
i situationen, men også i erfaringsprocesser der rækker ud over situationen. At udforske 
betydningen af de følelsesmæssige oplevelser, der udspringer af at stå i en usikker situation fx når 
en vane skal brydes eller når man står overfor en forandring i arbejdslivet, gør at der skabes mening 
mellem den oplevede følelse og situationen. For at kunne gøre dette, kræver det at den enkelte har 
andre erfaringer, ideer, hypoteser, begreber og teorier fra lignende oplevelser, der kan bruges som 
instrumenter i en refleksiv proces, hvor følelser problematiseres og meningssættes. (Elkjær 
2005:96). Den enkeltes refleksion, som subjekt-i-verden (ikke som en indre proces), fører på den 
måde til en læring, der skaber mening mellem en given forandring og den udvikling forandringen 
føre med sig. Læringen tager ifølge Dewey udgangspunkt i at udforskningen i det nye, igennem en 
eksperimentel synsvinkel, skaber nye erfaringer og ny viden.  
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Læring på denne baggrund sker ikke for den enkelte kun igennem kognitive overvejelser eller 
erkendelser, men også igennem den enkeltes deltagelse og interaktion i det sociale liv. På den måde 
fordrer udvikling og læring at man kontinuerligt interagerer med de sociale omgivelser, som man er 
en del af. Det at lære knytter sig altså til erfaringsbegrebet i forhold til forståelsen om at være 
subjekt-i-verden, hvor subjekt og verden skaber og former hinanden i en gensidig interaktion, eller 
transaktion. Tænkning og handling i denne forståelse bliver en uadskillelig proces, en organisk 
helhed. Handling knytter sig på den måde både til konteksten og til individet, og til hele den kultur 
som situationen og individet er indlejret i. Bente Elkjær sammenfatter Deweys syn på erfaring som 
 
”..en serie sammenhængende kontinuerlige relationer mellem subjekt og verden, det er en 
forståelse af subjektet som værende i verden ikke udenfor, overover eller ved siden af, men netop 
som subjekt-i-verden – og denne væren-i-verden er baserede på foreningen af tænkning og handling 
som tænkning-i-handling.” (Elkjær 2005:95)  
 
Handling er altså ikke kun en fysisk aktivitet, men indbefatter tænkning og brug af sprog, og 
samspillet mellem handling og tænkning (refleksion) er det der udgør erfaringen. Den konstante 
transaktion mellem subjekt og verden er på den måde afgørende for at skabe forbindelse mellem før 
og nu og mellem tænkning (kognitive erfaringer) og handlingen (ikke-kognitive erfaringer). 
Handlingen er altid knyttet til en konkret situation og tænkning vil derfor altid være ”situeret”. Om 
man kan overføre erfaringer fra en situation til en anden afhænger af, om forholdene i en situation 
indeholder omstændigheder eller forhold, der er sammenlignelige med tidligere erfarede situationer, 
det er altså situationen der ”bestemmer” om erfaringer kan bruges igen. Elkjær siger i denne 
forbindelse:  
 
” Man kan altså godt have gjort sig erfaringer som individ, som man ikke i konkrete situationer kan 
få adgang til at gøre brug af – enten fordi man har ”glemt” dem, eller fordi situationen ikke tillader 
det. Derfor er det ikke hensigtsmæssigt at lade kompetenceudviklingen være rettet mod det enkelte 
individ, men netop mod både individer og omgivelser – subjekt og organisation.” (Elkjær (Artikel i 
bog) 2005:347)     
 
For at lære noget af en given handling må mennesket være i stand til, at reflektere over relationen 
mellem handling og konsekvens. Processen mod en bevidstgørelse af tidligere erfaringer, at gøre 
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erfaringerne refleksive er afgørende for at kunne bruge erfaringen fremadrettet. Mennesket skal 
altså være i stand til at bevidstgøre, at reflektere, over tidligere erfaringer for at kunne bruge dem i 
en given udviklings- eller forandringsproces. Når alle erfaringer ikke bliver omsat til ny viden er det 
fordi, de forbliver følelsesmæssige, ikke-kognitive, eller ureflekterede. (Elkjær 2005:102). Men 
hvordan kan man forstå refleksion som den sker i praksis på arbejdspladsen? 
Med teorien om den ”Reflekterende praktiker” fører Donald Schön refleksionsbegrebet ind i den 
arbejdsmæssige kontekst, hvilket jeg vil se nærmere på i det følgende. Selvom Schön, som Elkjær, 
er inspireret af Dewey bruger han Deweys begrebsverden på en anden måde end Elkjær.  
 
Donald Schön - Den reflekterende praktiker 
Man ser refleksionsbegrebet udbredt indenfor en række nyere læringsteorier blandt andet hos Kolb, 
Jarvis, Mezirow, Dewey og Donald Schön. (Illeris 2006:80). Netop Schön er interessant i denne 
sammenhæng, dels fordi han trækker Deweys læringsteori ind i den arbejdsmæssige kontekst og 
dels fordi han synes at se dette lidt anderledes end Elkjær. I sin bog ”Den reflekterende praktikker” 
fremfører han nogle spændende betragtninger over, hvordan praktikeren reflekterer i udførelsen af 
sin praksis. (Praksis er her forstået som udførelsen af et givent stykke arbejde, et professionelt 
erhverv.) Disse betragtninger kan hjælpe mig til at forklare, hvordan medarbejderne i den institution 
jeg undersøger, lærer og udvikler sig og til at nuancerer det at reflektere i praksis. Jeg vil derfor i 
dette afsnit se på, hvordan Schön sammenkæder viden og refleksion med praktisk handling for 
efterfølgende at sammenfatte Elkjær, Dewey og Schön.  
 
Viden-i-handling 
Schön beskriver, hvordan viden er indbygget i intelligente handlinger. Det er en slags know-how i 
handlingen, en viden der ligger ud over det som udøveren har planlagt at gøre eller som er beskrevet 
gennem procedurer ol. Det vil sige; når vi handler i praksis (i vores arbejde) bygger vi handlingerne 
på en form for viden som ikke stammer fra en forudgående intellektuel overvejelse. Gilbert Ryle 
udtrykker det på denne måde.  
 
”Det, der adskiller fornuftige overvejelser fra dumme overvejelser, er ikke deres ophav, men deres 
fremgangsmåde, og dette gælder i lige så høj grad for intellektuelle som praktiske præsentationer. 
”intelligent” kan ikke defineres med begreber som ”intellektuel” eller ”at have know-how,” 
forstået som ”knowing-that”. At tænke over, hvad man gør, konnoterer (indebærer) ikke, ”at man 
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både tænker over, hvad man gør, og så at gøre det”. Når jeg gør noget på en intelligent måde…så 
gør jeg én ting og ikke to. Min præstation har et særligt handlingsmønster eller en særlig måde at 
gøre tingende på, ikke nogle bestemte forudsætninger.”  (Ryle 1949, i Schön 1983/2001:53) 
 
Man kan dermed hævde at vi ved noget, idet vi gør det, idet vi handler, noget som ikke er 
artikuleret, og som ikke umiddelbart bygger på nogle logiske slutninger, men hvis kvalitet 
bedømmes i forhold til hvordan handlingen passer til, kan bruges, i praksis.  
Michael Polanyi anvendte udtrykket ”tavs viden” for at eksemplificerer de ikke-logiske processer, 
ved at beskrive, hvordan vi kan genkende et ansigtstræk blandt tusind af andre ansigter uden at 
kunne forklare hvorfor. Eller hvordan vi når vi har lært at mestre et stykke værktøj, forvandler 
denne viden til en fornemmelse for værktøjets indvirkning på de ting det anvendes på. Det er i 
denne proces at en færdighed bliver til en fornemmelse eller følelse, der er internaliseret i en slags 
tavs viden. 
Schön sammenfatter begrebet viden-i-handling i følgende punkter: 
 
- Der findes handlinger, genkendelser og bedømmelser, som vi ved, hvordan vi skal udføre 
rent spontant. Vi behøver ikke at gennemtænke dem på forhånd eller under udførelsen af 
dem.  
- Vi er sjældent opmærksomme på, hvordan vi har lært at gøre disse ting, vi gør dem 
simpelthen bare. I nogle tilfælde har vi engang været klar over noget, som siden hen er 
blevet internaliseret.  
- I andre tilfælde har vi aldrig været klar over det. Men i begge tilfælde gælder det imidlertid 
sjældent, at vi er i stand til at beskrive den viden, som vores handlinger afslører. (Schön 
1983:55) 
 
Viden-i-praksis.  
Viden-i-praksis ligner i og for sig viden-i-handling, men retter sig mere direkte til det at praktisere 
et erhverv. Det vil sige den viden der her er tale om, er den viden den enkelte har erhvervet sig 
specifikt inden for det fag eller profession som vedkomne praktiserer. Des flere forskellige 
erfaringer praktikeren har gennemlevet inden for sit fag, des mere vidende og specialiseret vil hun 
være. Hun vil derved besidde den føromtalte tavse viden indenfor et given fag eller felt og vil, 
efterhånden som hun gør sig erfaringer indenfor faget, være i stand til at handle mere og mere 
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spontant eller automatisk. Denne spontanitet kan på den ene side føre til at hun kan foretage hurtige 
og kvalificeret beslutninger eller handlinger (løsninger af et problem), og på den anden side at hun 
glemmer at tænke over hvad det er hun foretager sig. Derved opstår muligheden for at hun kan 
bliver trukket ind i et mønster af fejlslutninger. På en måde opstår der ”blinde pletter” i hendes 
faglige viden og hun vil ikke være i stand til at tænke ud over sin egen faglighed. 
 
Hvis den praktiserende derimod reflekterer, kan dette modvirke snæversynet og føre til at hun 
udforsker sin egen forståelse. Denne refleksion kan ske, både ved et overlagt forsøg på at forberede 
sig selv på fremtidige tilfælde, eller ved at reflektere direkte mens der praktiseres, direkte i 
handlingen, hvilket fører mig frem til begrebet refleksion-i-handling.  
 
Refleksion-i-handling. 
Hvor viden-i-handling er en ureflekteret proces, så har refleksion-i-handling at gøre med 
praktikerens oplevelse af at der sker noget overraskende. Det er dér, hvor der, i en intuitiv handling, 
sker noget overraskende eller anderledes, og som derfor fører til en refleksion hos praktikeren. I 
sådan en situation må praktikeren fx tænke over ”hvad kan jeg gøre for at det her virker bedre?” 
eller ”hvorfor passer det her ikke ind i sammenhængen?” i sådanne processer, siger Schön, ser  
 
” Refleksion ud til at fokusere interaktivt på handlingens udbytte, på handlingen selv og på den 
intuitive viden, der ligger implicit i handlingen.” (Schön 1983:57) 
 
Viden, handling, og refleksion bliver altså ét og sker på en og sammen tid.  
Refleksion-i-handling kan strække sig i tid, derved mener Schön at refleksion og handling sker i en 
tidszone, et handlings-nu, der afgrænses af, hvornår handlingen (stadig) kan påvirke situationen. 
Handlings-nuet kan strække sig over minutter, timer, dage, uger, eller måneder afhængig af, hvor 
hurtigt handlingen foregår og hvilke situationelle rammer der er gældende. Er der fx tale om et 
problem eller en sag der strækker sig over lang tid (et langt handlings-nu) kan refleksionen foregå 
langsomt og strække sig ud over hele perioden, hvor problemet eller sagen forsøges løst. Er der 
derimod tale om en sag, der kræver umiddelbart reaktion foregår refleksionen indenfor et par 
sekunder. Ud fra denne tids-betragtning synes det dog at være lidt vanskeligt at skelne mellem, 
refleksion i form af en eftertanke over noget der er sket, og refleksion som noget der sker i 
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handlingen mens den finder sted, for hvor lang tid skal der gå før noget er det ene eller det andet, 
før handlingen ikke længere påvirker situationen? (Wahlgren m.fl 2002:105) 
Når praktikeren reflekterer i praksis vil dennes refleksion rettes ind efter de forhold, både faglige, 
teoretiske og strategiske, der måtte være i den givne praksis, men også efter de givne uskrevne 
normer og værdier. Man kan sige, at i det professionelle fællesskab findes en særlig viden, som 
adskiller praktikeren indenfor sit felt fra resten af samfundet. Praktikeren kan reflektere over hvad 
det er der har fået hende til at vælge at handler på en bestemt måde, hvorfor et problem er defineret 
som det er, eller hvilken rolle hun spiller i forskellige sammenhænge (store eller små). Hun justerer 
og forbedrer sine handlinger undervejs i handlingen, på baggrund af refleksionsprocessen i 
handlingen. (Wahlgren m.fl. 2002:103) På den måde styres handlingen i en anden retning end før 
refleksionen. Refleksion-i-handling er meget vigtig når praktikeren skal håndtere de problematiske 
situationer som sker i praksis. For når viden-i-praksis ikke slår til og et problem ikke kan 
kategoriseres heri, må det anskues i forhold til en mere kritisk vinkel  
 
”således at han kan lave en ny beskrivelse af det gennem et her-og-nu eksperiment. Indimellem får 
det, at han skal artikulere sin fornemmelse for tingende, ham til at formulere en ny teori omkring 
fænomenet.” (Schön 1983:62) 
 
Refleksion over problemet fører til en ny måde at se problemet på, en ny viden-i-handling, som igen 
fører til en refleksion over den værditilskrivning praktikeren (og andre) har tillagt situationen. På 
den måde kan problemet og praktikerens rolle redefineres og føre til en ny måde at integrere de 
værdier der er på spil i situationen. Refleksionen fører på den måde til bedre handlinger og  
 
”Det er det, der er testen på, om refleksion-i-handling har været god. Den kan føre til ny indsigt og 
forståelse af, hvad der er forklaringen på det bedre resultat, men behøver ikke at gøre det.” 
(Wahlgren m.fl. 2002:106)  
 
Det er altså det, at vi handler anderledes, der er det centrale for at forbedre resultatet. At handling 
og refleksion fører til nye handlinger og nye refleksioner osv. 
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Det progressive element i handlingen, i Refleksionen-i-handlingen er eksperimentet. For det er 
gennem eksperimentet der konstrueres nye handleformer. Schøn taler om forskellige former for 
refleksion-i-handling og dermed forskellige former for eksperimenterende handlinger. 
Wahlgren m.fl. har tydeliggjort disse former på følgende måde: 
 
1. Det ”Eksplorative eksperiment” hvor praktikeren, ved en umiddelbar spontan afsøgning 
eller handling søger svar på spørgsmålet ”hvad kommer der mon ud af at handler på denne 
måde?” 
2. Det ”Handlingsprøvende eksperiment”. Her undersøges om den pågældende handling føre 
til et bestemt resultat, og er mere målrettet end det eksplorative eksperiment. Resultat af 
undersøgelsen kan være en bekræftelse på at undersøgelsen føre til det forventede resultat 
eller en afkræftelse af det forventede. 
3. Det ”hypotesetestende eksperiment” hvor forskellige hypoteser afprøves i forhold til 
hinanden, det vil sige, forskellige handlinger knyttes til forskellige hypoteser og afprøves i 
praksis. (Wahlgren m.fl. 2002:105) 
 
Disse eksperimenterende handlinger er med til at gøre den der reflekterer-i-handling, til forsker i en 
praksissammenhæng. Man kan sige, at vedkommende ikke længere er afhængig af den etablerede 
teoris og tekniks kategorier, men hele tiden konstruerer nye teorier der passer til det specielle 
tilfælde, til den handling der udføres. De mål og midler, praktikeren bruger i handlingen, defineres 
interaktivt efterhånden som problemet i situationen defineres. Tænkning og handling er et og 
fornuften er midlet når der skal træffes en beslutning, der kan omsættes i handling.    
 
Sammenfatning Elkjær, Dewey og Schön. 
Hos Dewey er erfaringen det bærende begreb i læringen, fordi det er igennem erfaringen at en teori 
opnår en levende og verificerbar betydning. Erfaringen begynder i sanserne, i kroppen, den 
forbinder før og nu, og den indeholder mere end en teori, og rækker derfor ud over den enkelte 
situation. Det handler altså for Dewey om at skaffe sig erfaringer gennem refleksion. Læring sker 
ikke kun gennem kognitive overvejelser, men gennem deltagelse og interaktion i det sociale liv. Når 
Deweys forståelse tænkes ind i en sammenhæng der handler om at se på, hvordan de ansatte på en 
arbejdsplads lærer, må det altså anskueliggøres, hvilke muligheder for social interaktion (både 
handlemæssige- og sproglige interaktioner) arbejdspladsen åbner op for, da udnyttelsen af disse 
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muligheder er afgørende for at læring kan finde sted, men også om denne deltagelse er lige 
tilgængelig og demokratisk for alle deltagere i konteksten. Desuden er det centralt at erfaringerne 
kan gøres i en eksperimenterende proces, hvori der gives tid til analyse og refleksion over årsag og 
virkning, over aktivitet og konsekvensen af denne. Altså refleksion over processen, men også af 
resultatet af processen. (Dewey 1916/2005:162).   
 
Elkjær pointere, med udgangspunkt i Dewey, at en pragmatisk læringsteori er nyttig fordi den dels 
byder ind med et begreb til at forstå læreprocessen som noget man gør i praksis, gennem deltagelse, 
når man udforsker problematiske situationer og dels ved at sammenføre praksis og tænkning i 
erfaringsbegrebet, hvor erfaring skal forstås som resultatet af en handling, og hvor tænkningen 
bruges til at gøre den aktive og passive proces til en lærerig erfaring. For at finde løsninger på 
problemerne begynder subjektet dels at reflektere over den problematiske situation, og dels at 
eksperimentere sig frem til en løsning af dette. Ved i denne proces at forbinde tidligere erfaringer 
med nye mål for fremtiden, skabes der nye begreber der bestemmer de fremtidige handlinger. 
Læringen tager udgangspunkt i forståelsen af subjektet-i-verden og af tænkning-i-handling og 
foregår derfor ikke kun i individet eller i kulturen, men er et gensidigt samspil mellem individet og 
dets omgivelser.  
 
I forhold til arbejdslivet kan man spørge - når medarbejderen udvikler sig gennem 
eksperimenterende problemløsninger, hvordan udvikler organisationer sig så? Svaret mener Elkjær 
findes ved at belyse de begreber og fortællinger der netop handles ud fra, i den enkelte organisation. 
Disse begreber og fortællinger tilhører ikke individet, men er fælles (for individerne i konteksten – 
her en arbejdsplads) og en del af den kollektive kultur individet er indlejret i. De forskellige 
fortællinger vil kontinuerlig støde sammen og føre til konflikter, hvori der indeholdes forskellige 
potentialer for læring. Det at der findes modstridende fortællinger i en virksomhed, mener Elkjær er 
almindeligt og hvis disse fortællinger bringes frem i lyset ligger der et stort læringspotentiale gemt i 
dem. Elkjær mener dog at virksomhederne har en tendens til at undertrykke konflikter og dermed 
udelukker muligheden for læring. Virksomhederne mangler altså ofte ”dobbelblikket” 
(medarbejder-organisation) og glemmer, at det er nødvendigt at organisationen udvikler sig sammen 
med individet. Det er set i dette lys, derfor vigtigt både at fokusere på medarbejderens udvikling og 
på hvordan arbejdet organiseres. Elkjær bruger Dewey til at tydeliggøre hvordan dette dobbelblik er 
muligt. Da erfaring, refleksion og læring sker i en sammenhængende proces er det ikke muligt at 
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adskille individ og omgivelser fra hinanden og det er derfor centralt at medtænke betydningen af 
samspillet mellem disse i de givne læreprocesser i arbejdslivet. For Elkjær er relationen mellem 
subjekt og verden (og dermed begrebet subjekt-i-verden) centralt for at kunne forstå organisationer 
som arenaer skabt af engagementet i sociale verdner.  
 
Schön er inspireret af Dewey i forhold til forståelse af hvordan den praktiske proces bruges, til 
igennem refleksion i handling, at udforske og eksperimentere sig frem til ny viden. Ifølge Schön er 
praktikeren forsker i en praksissammenhæng og læring er noget der foregår hele tiden, fordi der 
hele tiden opstår problematiske situationer som man derfor må handle ud fra og derved lærer noget 
af. Når praktikeren reflekterer-i-handling konstruerer hun nye teorier der passer til den specielle 
situation, eller handling der udføres. Læringen er dermed en kognitiv proces – og er en del af en 
teoretisk viden, hvor fornuften er beslutningstageren. I den arbejdsmæssige kontekst kan man sige 
at medarbejderen, ved at reflektere mens hun handler, kontinuerligt udbygger og forbedre sin 
faglige viden, og dermed hele organisationens viden, da organisationens viden er indeholdt i de 
medarbejdere der er ansat i den. Schön har et andet blik for hvordan medarbejder og organisation 
spiller sammen end Elkjær har. Hos Schön er praktikeren i centrum og er på en måde afgrænset fra 
resten af verden, fordi det centrale er den særlige viden der findes indenfor det professionelle felt 
hun arbejder indenfor. Schön placerer ikke mennesket i en kulturel kontekst og man kan på en måde 
sige at, hos Schön er praktikeren subjekt-i-proffesionen og ikke, som hos Elkjær, subjekt-i-verden, 
og refleksion og læring afgrænses derfor hos den enkelte i det professionelle felt.  
Når jeg ser på læring i arbejdslivet i dette lys må jeg se på hvordan den enkelte medarbejders 
faglige/teoretiske viden udvides/forandres mens hun ”reflektere i praksis”.  
 
Schön bevare på den måde fokus på det enkelte individ mens Dewey (og dermed Elkjær) med det 
antidualistiske og relationelle perspektiv ikke afgrænser individet fra omverden. 
Problemet i Deweys teori synes umiddelbart at være, at hvis individets refleksion foregår i en 
konstant relationel proces, hvordan afgrænser individet sig så som et individ, med en egen identitet?   
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Del III. 
 
Metode.  
Jeg vil i det følgende klarlægge, hvordan jeg rent praktisk har håndteret min undersøgelse i 
arbejdslivets kontekst, hvilke overvejelser og erfaringer jeg har gjort mig undervejs og hvilken 
metode jeg vil anvende til analyse og tolkning af den indsamlede kvalitative empiri.  
 
Indsamling af empiri 
Da jeg skulle i gang med at indsamle min empiri, kontaktede jeg en af mine bekendte, der er leder 
af en dagsinstitution. Jeg forklarede hende hvordan jeg i forbindelse med mine studier, havde brug 
for informanter der ville fortælle en historie, der handlede om læring i arbejdslivet. Vi blev enige 
om at det ikke var hensigtsmæssigt, at informanterne arbejdede på min bekendts arbejdsplads, dels 
fordi hun ikke mente at der var nogle aktuelle historier at fortælle og dels fordi mit kendskab til 
hende og institutionen kunne risikere at forstyrre min opfattelse af historierne. I stedet ville min 
bekendt på mine vegne foranledige kontakt til andre institutioner. Jeg udfærdigede et brev, som jeg 
sendte pr. mail til min bekendt, som videresendte dette til forskellige daginstitutioner, hvoraf én 
meget hurtigt responderede. Denne daginstitutions, leder kontaktede mig derefter to gange, dels for 
at spørge ind til projektet og for at fortælle at to fra personalet gerne ville deltage og dels for at 
aftale dato, sted og tidspunkt for interviewene. Jeg havde derfor ikke på forhånd talt med 
informanterne før jeg mødte dem i institutionen. I det udsendte brev oplyste jeg om - hvem jeg var, 
hvad mit ærinde var, hvor mange informanter jeg havde brug for, hvornår og hvordan jeg havde 
tænkt mig at foretage interviewene, og hvordan jeg ville beskytte informanterne. 
At anvende en bekendt til at skaffe informanter kan have betydning for opgaven. Dels kan de, der 
bliver spurgt, måske have opfattelsen af at de skylde vedkomne noget (måske en gentjeneste) og 
derfor have svært ved at sige nej, hvilket har betydning for deres indgangsvinkel til opgaven. I 
denne sammenhæng kunne man i yderste tilfælde forestille sig at informanterne havde fået pålagt 
opgaven af deres leder, som er meget interesseret i udforskning af det pædagogiske arbejdsliv. Det 
var dog ikke det indtryk jeg fik under interviewene.  
 
Beskrivelse af institutionen. 
Institutionen er en kommunal dagsinstitution med børn i alderen fra 0 til 6 år. På institutionen er der 
indskrevet, 24 vuggestuebørn fordelt på to stuer og 40 børnehavebørn fordelt på to stuer. Antallet 
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og fordelingen af personalet er sædvanligvis som følger: 8 pædagoger, 5 medhjælpere, 1 studerende 
og 1 køkkendame. Der er for øjeblikket en merindskrivning på 6 børn, hvilket har medført en 
midlertidig ansættelse af 2 medhjælpere. Merindskrivningen ophører ultimo foråret 2007. 
Institutionen blev bygget for ca. 12 år siden og er placeret lige overfor en af de lokale folkeskoler, 
midt i et blandet boligkvarter af henholdsvis enfamilieshuse og lejlighedskomplekser. Institutionen 
fremstår som forholdsvis ny. Det er en aflang bygning der er indrettet med, et stort fællesareal i 
midten af institutionen med henholdsvis en vuggestuegruppe og en børnehavegruppe på hver side af 
fællesarealet. Ved siden af den ene børnehavegruppe ligger lederens kontor og i tilknytning til 
fællesarealet ligger personalerummet. Køkkenet er en del af fællesarealet og er derfor ikke 
afgrænset fra dette. De enkelte stuer er indrettet forskelligt, dog med et overordnet tema om at 
opdele stue-rummet i flere små rum. Dette gøres ved hjælp af små reoler o.l. Fællesarealet benyttes 
blandt andet som fælles spisested. Børnene spiser altså ikke frokost inde på stuerne men ude i 
fællesarealet. Legepladsen er nyligt renoveret med opførelsen af en ”Junglesti” og er på tilsvarende 
vis som stuerne, opdelt i flere ”legerum”. Den måde personalet har valgt at indrette institutionen og 
legepladser på tager udgangspunkt i den pædagogiske filosofi Reggio Emilia som personalet har 
valgt som den fremtrædende i denne institution.  
 
 
Reggio Emilia, institutionens pædagogiske filosofi.  
Det at jeg har foretaget mine interview i en institution der arbejder ud fra Reggio Emilia filosofien 
er helt tilfældigt. Jeg kendte ikke på forhånd til denne filosofi og har ikke tilstræbt at den skulle 
være en part i denne opgave. Af tidsmæssige årsager og fordi det ikke er Reggio Emilia filosofien 
der er omdrejningspunktet i denne opgave, har jeg valgt ikke at gå i dybden med en analyse og 
tolkning af denne. I mit arbejde med opgaven har det imidlertid vist sig at informanterne ofte 
henviser til Reggio Emilia filosofien, samt at der i filosofien anvendes mange af de samme begreber 
som anvendes i det pragmatiske perspektiv. På denne baggrund, samt for bedre at kunne forstå 
informanternes udtalelser, finder jeg det derfor vigtigt at der i opgaven indgår en klarlæggelse af 
filosofien. Til denne klarlæggelse har jeg udvalgt dele af artiklen ”Hvad er Reggio” fra 
bogen/hæftet ”Børn I Europa”  
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”Hvad er Reggio” 
”Reggio er en by på omkring 150.000 mennesker i Emilia Romagna regionen i Norditalien, en af de 
mest velstående områder i Europa. Reggio er også et netværk af 33 institutioner…Men frem for alt 
er Reggio et center for pædagogisk tænkning og praksis, som gennemstrømmes af kulturelle 
værdier, hvilket igen gør daginstitutionerne til sociale og politiske arenaer. Reggio befinder sig i en 
tilstand af konstant forandring og fornyelse. …Læring er ikke overførsel af en defineret mængde 
viden… Det er noget konstruktivt. Individet konstruerer sin egen viden - men altid i et demokratisk 
forhold til andre og med åbenhed over for forskellige måder at anskue tingene på, eftersom 
individuel viden altid er partiel og foreløbig. Fra dette perspektiv træder læring frem som en 
konstruktionsproces, hvor teorier efterprøves og rekonstrueres, og hvor ny viden hele tiden skabes. 
Pædagoger såvel som børn lærer hele tiden. Læring i sig selv er et emne for konstant forskning og 
skal som sådan gøres synlig. En måde at gøre dette på, er gennem pædagogisk dokumentation, hvor 
læringsprocesserne dokumenteres på forskellig måde, sådan at de kan deles, diskuteres, reflekteres 
over og fortolkes. …Pædagogisk dokumentation, …er "en enestående kilde til viden … det er et 
dyrebart materiale for pædagogerne, men også for børnene, for familierne og for enhver anden, 
som måtte ønske at få nærmere kendskab til de strategiske aspekter af børns måde at tænke på". I 
denne proces spiller pædagogiske vejledere, de erfarne professionelle, som selv arbejder med et 
lille antal daginstitutioner, en rolle for at hjælpe med til at opnå en dybere forståelse af læring.  
Der er to ord, der ofte anvendes af Reggio til at beskrive deres pædagogiske arbejde: lytte og 
relationer. Begge er afgørende for læring. Samtidig afspejler de dybe kulturelle værdier som 
solidaritet, demokrati og medindflydelse og medvirken. 'Medindflydelse og medvirken' er emnet for 
en artikel af Paola Cagliari og hendes kolleger, som beskriver begrebet som "ikke kun, at 
familierne involveres i institutionens liv", men "som en værdi, en identifikationsfaktor for det 
samlede erfaringsgrundlag, en metode til at anskue de involverede i de pædagogiske processer og 
institutionens rolle". Individet og gruppen står ikke i modsætning til hinanden, men supplerer 
hinanden. …individuel læring (er) knyttet til og forbundet med gruppens læring. Forskning er et 
andet vigtigt begreb for Reggio. Ikke forskning som en aktivitet, der gennemføres af 
udefrakommende specialister, men forskning, der er en del af en daglig praksis, forskning, der kan 
gennemføres af alle - det forskende barn, den forskende pædagog, de forskende forældre. Forskning 
er en sindstilstand, en holdning, som kan udvikles eller forsømmes. Den er en reaktion på 
nysgerrighed og tvivl. Den opbygger ny viden, den repræsenterer kritisk tænkning, den er en del af 
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medborgerskabet og demokratiet. Som alt andet, der vedrører Reggio, er forskning ikke en ensom 
aktivitet, men et resultat af relationer og dialog.” 
(Rinaldi & Moss 2004) 
 
Forhåndskendskab til institutionen og feltet. 
Jeg havde på forhånd ikke kendskab til institutionen, andet end at den i ”folkemunde” omtaltes som 
en rigtig god institution, og jeg havde allerede på den baggrund en positiv forestilling om 
institutionen. Ved vores første telefonsamtale oplyste lederen mig dog om, at de på institutionen 
arbejdede efter Reggio Emilia filosofien. Ved vores anden telefonsamtale fandt lederen og jeg ud af, 
at vi perifert havde kendt hinanden ca. 15 år tidligere. Ud over det indtryk jeg har fra den 
almindelige daglige presseomtale, begrænser mit kendskab til arbejdet i en daginstitution sig til de 
oplevelser, jeg har fra mange år tilbage, hvor jeg selv arbejdede i en institution, fra oplevelser jeg 
havde i forbindelse med at mine egne børn har gået i institution  
(ligger også en del år tilbage), samt fra mine venner der som pædagoger og psykologer fortæller om 
deres erfaringer og arbejde i den dagsinstitutionsmæssige kontekst.  
 
Beskyttelse af informanterne. 
Informanterne blev informeret om, hvordan deres navne samt institutionens navn blev anonymiseret 
i projektet. Dels skriftligt igennem det brev der beskrev mit ærinde, og dels mundtligt inden 
interviewene blev afviklet. 
 
Interviewguide. 
Inden interviewene blev gennemført udarbejde jeg en interviewguide (Kvale 1994:133), der skulle 
hjælpe mig til at huske forskellige punkter i forhold til det at foretage et narrativt interview. Jeg 
valgte at opstille guiden på følgende måde:  
 
Briefing: 
- Fortæl kort om formålet med interviewet og om hvordan informanten vil blive 
anonymiseret. 
- Spørg om informanten har noget at spørge om 
 
Klargørende spørgsmål: 
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- Hvor gammel er du? 
- Hvad er din stillingsbetegnelse? 
- Hvor længe har du været uddannet? 
- Hvor længe har du været ansat her i institutionen? 
 
Indgangsspørgsmål. 
- Kan du fortælle mig om en situation eller et forløb på din arbejdsplads - der førte til at du 
lærte noget, eventuel fik øget faglige og personlige kompetencer? 
 
Hjælpespørgsmål, hvis interviewet går trægt. 
- Hvis jeg havde været der, i situationen, hvad tror du så jeg havde lagt mærke til? 
- Ville din historie om situationen være den samme, hvis den var sket på en anden 
arbejdsplads? 
 
Interviewsituationen. 
- Giv informanten frihed og tid til at udvikle sin egen historie og følg op med spørgsmål der 
kan afklare centrale episoder og personer i fortællingen. 
- Tavshed – Pauser giver informanten tid til at associere og reflektere. 
- Læg mærke til særlige ord og stærke intonationer. 
- Gentag gerne ord, det kan føre til uddybning. 
- Spørg: Kan du fortæller mig mere om det… 
- Få klarlagt dine egne fortolkninger.. 
- Spørg om du har opfattet det rigtigt… 
- Spørg ind til specielle relationer. 
 
Debriefing: 
- Genfortæl kort nogle hovedpunkter fra interviewet, som du har opfattede dem. 
- Afslut med at sige at du ikke har flere spørgsmål, om interviewpersonen har noget at spørge 
om? 
 
Om institutionen: 
- Hvilken Pædagogik? 
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- Normering - Børn og voksne 
- Spørg efter noget skriftlig materiale som fx. virksomhedsplan, læreplaner (for børnene) osv. 
- Spørg om du må få en kort rundvisning i institutionen. 
 
Transskribering. 
For at bevare interviewet så autentisk så muligt i overgangen fra mundtlig samtale til skriftsprog 
besluttede jeg mig for, ordret at afskrive alt hvad der blev sag under interviewet. Jeg forestillede 
mig at jeg på den måde i min transskribering dels ville være mest loyal og objektiv over for 
informanterne (Kvale 1994:167) og dels ville miste mindst muligt mening i overgangen fra tale til 
tekst. Desuden ville jeg forsøge at bevarer eller overføre stemningen i interviewet.  
Jeg noterede ned hvornår der opstod pauser i interviewet, om disse var korte eller lange, når jeg 
svarede ja, nej, eller nå, også selvom jeg gjorde dette mens informanter talte og endelig noterede jeg 
ned, hvilke afbrydelser der ellers forekom under interviewet. Den ordrette afskrivning blev dog 
efterhånden, som transskriberingen skred frem, temmelig omfattende og afstedkom et ret stort 
tegnsætningsarbejde. Et arbejde der blev for omfattende og jeg besluttede mig derfor for at afskrive 
resten af interviewene kun med kommaer og punktummer, for efterfølgende at vende tilbage til 
tegnsætningen og arbejde videre med den. Igennem det efterfølgende arbejde lærte jeg fx, at 
øh’erne sjældent betød andet end den naturlige tænkepause vi alle har brug for når vi taler; at det 
sprog vi taler, når vi er sammen egentlig bygger på en forståelse i konteksten mellem de mennesker 
(her to) der kommunikere og at der derfor nogle gange bliver sagt noget som, når det overføres 
direkte til skriftsprog, er fuldstændig uforståeligt og derfor skal tilrettes alligevel. De ja’er, nej’er og 
nå’er jeg svarede, havde egentlig mest betydning i forhold til at vise at jeg lyttede og da jeg fjernede 
dem fra teksten fremstod informantens fortællinger bedre og mere sammenhængende.  
Jeg er glad for at jeg transskriberede ordret, (selvom det var tidskrævende) fordi læreprocessen var 
god, men fremover vil jeg tænke mig godt om inden jeg bruger ordret transskribering og vil nok 
kun bruge denne form, hvis jeg har brug for en ”lingvistisk analyse” i forhold til det 
forskningsformål jeg har. (Kvale 1994:166)  
 
Metode til analyse og tolkning af den kvalitative empiri. 
Det er min hensigt at indtage et konstruktivistisk-interaktionistisk perspektiv i forhold til analyse og 
tolkning af de to foretagne interview. Jeg vil derfor kort fremstille denne metodes fokusområde, for 
derefter at gå over til den egentlige analyse og tolkning.  
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Margretha Järvinen beskriver hvordan konstruktivistisk-interaktionisme er en analytisk tilgang 
inspireret af symbolsk interaktionisme, etnometodologi og klassisk konstruktivisme (Berger & 
Luckmann). Symbolsk interaktionisme har tre grundlæggende teser (hentet fra Blumer). For det 
første, at mennesker forholder sig til omverden i forhold til den mening omverden har for dem, for 
det andet at mening er skabt gennem social interaktion, og for det tredje at der i den sociale 
interaktion sker en kontinuerlig omfortolkning af meningen. Järvinen lader McCall og Becker sige  
 
”Enhver social begivenhed kan forstås som en proces, hvor de involverede kontinuerligt tilpasser 
deres handlinger til hinanden…Mennesker kan kun interagere på denne måde, hvis de inkorporerer 
andre personers reaktionen i deres egne handlinger, og derved foregriber det, som sandsynligvis vil 
ske…. Det er denne forståelse af, hvordan mennesker skaber mening på basis af andre menneskers 
handlinger begrebet ”symbolsk” i symbolsk interaktion hentyder til” (McCall & Becker 1990 i 
Järvinen m.fl. 2005:27)    
 
Handlinger og interaktion er altså i fokus, i diskussionen om hvordan vi skaber mening. 
I forhold til interviewsituationen kan man sige at mening skabes i interaktionen mellem interviewer 
og informant og derfor ikke er produktet af nogen fakta og følelser, iboende i informanten og 
klargjort igennem interviewet, men snarer en kreation af interviewers og informants fælles 
forståelse af verden.  
 
I en interaktionistisk analyse af et interview er det ikke nok at klarlægge hvilken mening der 
produceres i konteksten men også hvordan dette sker, hvad der er den narrative praksis, 
fortællingens kontekst, form og funktion. Dette fordi mening ikke opfattes som noget individuelt 
eller essentielt men som noget der ifølge den symbolske interaktionisme: 
 
”kun identificeres i og gennem de definitionsprocesser, der udfolder sig, når mennesker 
interagerer” (Blumer 1969 i Järvinen m.fl. 2005:39) og ”Mening er således proces snarere end 
stabilitet. Og mening er et socialt fænomen situeret i en specifik kulturel kontekst (en symbolsk 
orden) snarere end et individuelt fænomen forankret i et afgrænset subjekt.” (Järvinen 2005:39) 
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Jeg er klar over at dette meget korte indlæg omkring konstruktivistisk-interaktionistisk perspektiv 
kun åbner en flig af denne analyse og tolkningsforståelse, men af tidsmæssige årsager vil jeg ikke 
uddybe dette yderligere. Jeg vil ud fra det overstående forsøge at komme omkring følgende punkter 
i min analyse af interviewmaterialet:  
 
Fortællingens Form: Hvordan fortæller informanten sin historie og hvilken rolle spiller 
intervieweren for historiens udvikling, hvilken fortællerteknik bruger informanten og i hvilken 
rækkefølge fortælles forskellige hændelser? 
 
Fortællingens Funktioner: Hvilke sociale strategier (bevidste eller ubevidste) bruger informanten? 
Hvilken type portræt præsenterer informanten af sig selv? 
 
Fortællingens Kontekst: Beskriv den konkrete sociale og fysiske interviewkontekst, men også den 
brede sociokulturelle kontekst dvs. relationer mellem informantens fortælling og hendes sociale 
tilhørsforhold, forholdet mellem interviewfortællingen og diverse kulturelle forestillinger og 
diskurser omkring fortællingens temaer.  
 
Fortællingens Indhold: Hvad siger informanten om de erfaringer, holdninger, handlinger, som jeg 
gerne vil vide noget om?  
(Järvinen m.fl. 2005:40) 
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Del IV. 
 
Analyse og tolkning af den kvalitative empiri. 
I dette afsnit vil jeg med den konstruktivistiske-interaktionistiske tolkningsmetode i hånden og på 
baggrund af forskellige temaer, analysere og tolke den indsamlede kvalitative empiri. 
 
Interviewenes form og fysiske kontekst. 
Jeg mødte eller talte ikke med de to informanter inden interviewene, og jeg havde derfor intet 
forhåndskendskab til dem. Jeg havde igennem mit brev lagt op til at informanterne selv måtte 
bestemme, hvor og hvornår interviewene skulle afvikles. Lederen og jeg havde på denne baggrund 
aftalt, at interviewene skulle afvikles de to følgende uger (et om ugen) kl. 10 om formiddagen i 
institutionen. Begge interview blev afviklet i institutionens personalerum, hvilket bevirkede at vi 
flere gange under begge interview blev afbrudt, dels af larmende børn og dels af medarbejdere der 
havde et ærinde i personalerummet. Under begge interview fornemmede jeg en god stemning og 
begge informanter havde stor lyst til at fortælle mig deres historie. Tidsforskellen (en uge) i mellem 
interviewene kan have haft betydning i forhold til afviklingen af det andet interview, dels kan min 
tilstedeværelse den første gang, have efterladt et indtryk der ”farvede” den anden informants 
opfattelse af interview situationen (og dermed hendes besvarelse af dette) og dels kan den første 
informant have videregivet nogle overordnede indtryk af situationen, som på samme måde kan have 
efterladt et bestemt indtryk hos informant nummer to 
Jeg ønskede at foretage narrative interview, fordi jeg gerne ville have informanterne til at fortælle 
deres historie om, hvad de definerede som læring på arbejdspladsen, hvordan læringen foregår, 
hvad de involveredes relationer er, hvad de mener eventuelt modvirker læring, hvilke værdier og 
kultur de beskriver som værende fremtrædende i institutionen og så videre. Jeg havde derfor ikke, 
som i et semistruktureret interview, forberedt en række spørgsmål jeg gerne ville have informanten 
til at besvare, men kun et indgangsspørgsmål i forhold til temaet ”læring i arbejdslivet”.  
 
Interviewers bidrag under interviewet. 
Mit bidrag under interviewet var at undres over emner i informantens historie, at bede om 
uddybelse af disse, men også at stille spørgsmål der opfordrede informanten til at belyse nogle af de 
frembragte emner mere omfattende. Jeg kan på den måde ikke sige mig fri af i løbet af interviewet 
at have påvirket informantens fortælling i retning mod mit interessefelt. Samtidig har jeg med små 
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kommentarer og en særlig indforståethed mellem informanten og mig som interviewer, bidraget 
med information om hvad jeg synes er spændende eller god information. Dette er sket helt uden 
forudgående hensigt, men er blevet tydeliggjort i mit arbejdet med gennemlytning og 
transskribering af interviewene.  
 
Annes fortælling.  
Anne (i interviewmaterialet kaldt A) er kvinde og 29 år. Hun har været uddannet pædagog siden år 
2000 og har arbejdet i institutionen i 4 år. Hun er souschef i institutionen, hvilket vil sige at hun er 
den, der sammen med lederen planlægger fx pædagogiske weekender og lignende. Fem af hendes 
ugentlige timer bruges på administrativt arbejde. Det at hun er en del af ledelsesteamet kan have 
betydning, dels i forhold til det billede hun tegner af institutionen og dels i forbindelse med at kunne 
forholde sig kritisk til denne. Anne fremstod selvsikker og meget talende, hvilket i løbet af 
interviewet bevirkede at jeg stillede færre spørgsmål til Anne end jeg gjorde i det efterfølgende 
interview jeg foretog i institutionen. Annes måde at fortælle på var meget flydende, nem at følge, og 
entusiastisk i forhold til at ”sælge” institutionens pædagogiske filosofi. På rundturen i institutionen 
fortalte Anne mig om Reggio Emilia filosofien som personalet i institutionen arbejder ud fra. Denne 
fortælling fortsatte i selve interviewsituationen og blev en slags indgang til den historie om læring 
som Anne havde valgt at fortælle. Historie handlede om Annes relation til en ældre pædagog som 
hun fremstillede som en slags læremester. Da Anne som forholdsvis nyuddannet pædagog blev 
ansat i institutionen, var det den ældre pædagog der igennem det daglige samarbejde med Anne, 
viste hende hvordan Reggio Emilia filosofien kunne udmøntes i praksis. Den tætte relation og det 
gode samarbejde førte til, at Anne begyndte at udføre sit arbejde i praksis på en anden måde, end 
hun havde gjort i andre ansættelsesforhold. Oplevelsen førte endvidere til, at Anne fik mere 
selvværd og større lyst til at udvikle sig. Anne brugte historien som indgangsvinkel til en fortælling 
om, hvordan det at arbejde efter en klar pædagogisk filosofi er en central pointe i forhold til at lære 
og udvikle sig. På den måde blev det denne indgangsvinkel der blev den røde tråd gennem 
interviewet. 
Det at institutionen og dermed Anne arbejder ud fra en pædagogisk filosofi, betegner Anne som, at 
være ”faglig stærk.” At være ”faglig stærk” er samtidig det centrale for Annes portræt af en dygtig 
pædagog. Den faglige viden er forskellen mellem hende og pædagogmedhjælperne, som hun 
forsøger at afgrænse sig fra, hvilket blandt andet ses igennem disse udtalelser:  
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”Vi er nogle meget, meget, stærke personer hernede repræsenteret i alt fire stuer øh og det er jo tit  
og ofte os der blive hørt når der bliver sagt noget og så er der nogen der sidder sådan lidt tilbage 
og ikke rigtig..””..jeg er overbevist om at, at ligegyldigt hvor meget vi har brug for vores 
pædagogmedhjælpere, lige meget hvor meget de fylder i vores institution, så er det 
pædagogerne der har ansvaret for de pædagogiske læreplaner. … jeg tror på at det er os der tager  
det tunge læs, øh når der er noget...” Og nogen gange så forfalder man jo også til at sige, kan du 
 ikke gøre rent inde på stuen, det er medhjælperen der får jobbet. Men det synes jeg faktisk heller 
ikke der er noget forkert i…..Fordi mine ressourcer kan godt bruges bedre bl.a. til at sidde og lave 
noget skriftlig dokumentation eller sætte billeder op på væggen til forældrene så de kan se hvad vi 
har lavet.” 
 
At være pædagog giver ingen særlig samfundsmæssig præstige (dog mere end at være 
pædagogmedhjælper) (Madsen 2006), men ved at positionere sig som souschef, som en dygtig 
pædagog, og som en slags ekspert indenfor en speciel pædagogisk retning positionerer Anne sig 
samtidig i en sen- eller postmodernet samfundsdiskurs, hvor det at være fagligt uddannet, ekspert og 
leder er tegn på, at hun besidder mange kompetencer og derfor er rustet til at agere i en kontekst, 
der stiller krav til individet om dels at være fleksibel og dels at kunne forandre sig. 
Anne tillægger på den måde sig selv og pædagogfaget værdi (og præstige), samtidig med at hun 
positionerer sig i et socialtilhørsforhold sammen med andre stærke og faglige dygtige pædagoger og 
ledere. 
   
Bentes fortælling.  
Bente (i interview materialet kaldt B), er kvinde, 50 år og uddannet som pædagog i 1982. Hun har 
arbejdet i institutionen siden den blev bygget for ca.12 år siden. Bente fremstod meget velovervejet, 
men også lidt forsigtigt og tænksom i sine udtalelser, hendes fortælleform var lidt springende, 
hvilket førte til at jeg følte mig presset til at stille spørgsmål, (flere end jeg havde forventet). 
Spørgsmålene var i øvrigt præget af at jeg, efter mit interview med Anne, nu kendte institutionen 
mere indgående og derfor var i besiddelse af en form for ”insiderviden”. Indgangsvinkelen til 
Bentes fortælling tager, som hos Anne, udgangspunkt i Reggio Emilia filosofien og handler om, 
hvordan en vigtig del af denne filosofi er at arbejde med projekter. Omdrejningspunktet i 
interviewets fortælling handler om et langvarigt projekt, over temaet fugle, som Bente og de andre 
medarbejdere på stuen, arbejdede med igennem et års tid. Projektets grundlæggende metode drejede 
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sig om hvordan en kontinuerlig undren både fra børnenes og fra medarbejdernes side, førte til 
udforskning, refleksion og læring. Personalets samarbejde og kommunikation samt det omfattende 
dokumentationsarbejde blev fremhævet som særlig vigtig for at arbejdet med projektet, førte til 
læring. 
 
Det er vigtigt for Bente at hendes arbejdet har et faglig indhold, ellers bliver det for kedeligt. Hun 
portrætterer sig som en slags konsulent for børnene og som en der igennem sit arbejde gør en 
forskel. Bente siger blandt andet:  
 
”..så er der for mange kedelige ting, altså, hvor man sådan siger at det der, altså det er et stykke  
pædagogisk arbejde der skal opveje alt det andet der ikk’” 
 
”..jeg syntes at både ved klodshans og fugleprojektet har set, at det kommer helt af sig selv, fordi  
børnene ved jo noget og arbejder med det og så langsomt så udvider det sig jo, også ved hjælp af  
mine spørgsmål, fordi min vigtigste rolle er jo at spørge hele tiden ikk’ sådan så de selv tænker over  
tingende ikk’ og så når de så tænker over tingende, så er det jo mig der ligesom skal hjælpe med …  
op af rygsække og sige så kan vi gøre sådan og sådan for at komme videre ikk’.. 
….det er en vild tilfredsstillelse og have det på den måde der ikk’ altså, fordi det kommer så 
naturligt ikk’ og det giver jo et engagement hos én selv, at man kan se, jamen jeg er lidt ude på 
sidelinen, og jeg er den der konsulent på det der projekt altså øh. Og hvad er det de har brug for?.. 
og kommer med de rigtige ting på de rigtige tidspunkter ikk’” 
  
 
Refleksion i fællesskab. 
I den analyserede institutionen ser det ud til at der igennem medarbejdernes relationelle forhold 
skabes muligheder for læring, det at kunne kommunikere med hinanden, at reflektere i fællesskab 
over de problematikker medarbejderne hver især støder på i arbejdslivets kontekst, er vigtigt i 
forhold til, hvorvidt refleksionerne fører til ny erfaring, ny viden og nye handlemåder. Bente siger 
blandt andet:  
 
”Jamen, jeg kan ikke lave pædagogisk pædagogik, hvis ikke jeg har mine kollegaer med hele 
tiden. Nej det kan jeg ikke, altså de er jo enormt vigtige for mig hele vejen igennem ikk’ Og det er 
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jo både dem på stuen, som selvfølgelig er meget vigtige for mig, lige omkring vores projekter og de 
nære stueting, hvor jeg også har brug for snakken på tværs af huset altså og vende og dreje 
tingende, og det bruger vi hinanden meget til hernede…..Og det synes jeg også, vi er gode til, også 
hvis der ligesom opstår problemer med børnene fx ikke, altså, ligesom at sige” hvad er problemet 
egentlig her?” ”Hvad er det der gør at vedkommende gør sådan?” ikk’. Og det bliver man nød til 
at både… og diskutere med sine kollegaer inde på stuen, men også på tværs fordi så nogen gange 
så ser man tingende på en måde, hvor man virkelig har brug for nogle andre øjne, altså,” hvordan 
kan det mon være?” ” Hvad sker der?” … der bliver reflekteret på det fra alle vinkler, altså af de 
andre og så kan de vende tilbage et stykke tid efter, men de kan også sige,” men tror du det kan 
være sådan og sådan”  ikk’ ” 
 
Anne siger det samme – 
 
”Det kan også være at jeg har et eller andet i min vuggestue hvor jeg sådan tænker aaa, det her,  
det har jeg simpelthen ikke erfaring i, der er nogen ting jeg ikke kan endnu, der er nogen ting jeg 
ikke har lært øh hvorfor gør Peter som han gør nu? Og så kan jeg gå ned og stille mig nede ved  
hegnet og kalde på J. og C. inde ved siden af, og så kan vi stå, samtidig med at vi har styr på  
børnene, så kan vi snakke om det her ene barn.” 
 
Udsagnene tyder på at det er vigtigt at der gives plads til refleksionen, både den enkeltes men også 
den der foregår i relationen medarbejder imellem. Det er imidlertid ikke altid nemt, Bente fortæller 
hvordan den travle hverdag gør det svært at få reflekteret. 
 
”..Øh fordi at vores hverdag er travl, og man får ikke lige altid sådan stoppet op og sagt hvorfor 
laver jeg egentlig det der i dag? Og jeg kan se det fra mig selv, altså, jeg er også fordybet i det jeg 
går rundt og gør, og har også nogle gange svært ved at have overskuddet til, ligesom at gå hen og 
sige til de andre, hvad har i gang i nu ikk’ øh, og det er sådanne nogle ting, hvor vi godt kan mærke 
at der er vi altså presset ikk’ og for os kan man sige.. når vi har brugt formiddagen på… og går og 
lave projekter og så skal samle det sammen bagefter så er man faktisk mentalt træt, fordi så går 
man direkte ud og spiser frokost ikk’, og så har man så lidt tid når børnene er på legepladsen ikk’, 
men det er altså ikke altid den tid hvor du har mulighed for at tænke. Og der, kan det altså være 
svært, det synes jeg, men det at man jo kan mærke, at hvis man får lavet den dokumentation, hvis 
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man får reflekteret over de der ting man havde, så er det dér, hvor du kommer videre ikk’ ” 
 
Hvis medarbejderne skal ”videre” i deres arbejde, hvis de skal udvikle sig, eller handle i forhold til 
nye krav, fx krav de selv stiller i forbindelse med den pædagogiske filosofi de har, altså det 
pædagogiske arbejde eller krav fra kommunens side, så er det vigtigt at der skabes nogle 
arbejdsmæssige rammer, hvor refleksionsprocessen kan udfoldes. Det er svært, for som vi så i 
interviewet med Bente, så kræver refleksion overskud og det er ikke nødvendigvis en proces der 
kan planlægges at finde sted mellem kl. 12 og 13 hvor børnene er på legepladsen.  
 
 
Dokumentation som en del af refleksionsprocessen.  
Bente nævner dokumentation som en del af refleksionsprocessen. Dokumentation står centralt i 
Reggio Emilia filosofien og blandt andet derfor er den meget nærværende for både Anne og Bente. 
Det at dokumentere er imidlertid også et krav der i stigende omfang stilles til hele 
dagsinstitutionsområdet fra regeringens og kommunens side. Det ses blandt andet i forbindelse med 
kravet om dokumentation af de pædagogiske læreplaner, hvilket dette udsnit fra den aktuelle 
kommunens hæfte om pædagogiske læreplaner tydeliggør. Hæftet er omdelt til alle kommunens 
institutioner og dagplejere og er et ”must” i forbindelse med arbejdet vedrørende udvikling af de 
pædagogiske læreplaner. 
 
”Evaluering af pædagogisk udvikling kan være svært at sætte på formler. Men der er ikke svært at 
udarbejde en pædagogisk plan for, hvad børnene skal have mulighed for at kende, opleve, erfare, 
og hvordan årets pædagogiske arbejde tilrettelægges. Det nye bliver, at der stilles langt større krav 
til dokumentation, til brug for den evaluering, der skal foretages i forældrebestyrelsen. 
Dokumentation for det pædagogiske arbejde har to formål:  
1. medarbejdergruppen dokumenterer og vurdere egen praksis og muligheder for forbedringer.  
2. den pædagogiske praksis kan vises frem til brugere, forvaltning og politikere.”  
(Pædagogiske læreplaner 2005:28,29) 
 
Her beskrives hvordan dokumentationen skal anvendes som oplysnings- og evalueringsmateriale i 
forhold til brugerne, forvaltningen og politikerne, Derudover skal dokumentationen anvendes som 
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en del af den refleksionsproces medarbejderne skal foretage over egen praksis. Bliver den så også 
det? Bente siger fx:  
 
”..da vi ligesom fik trukket læreplanerne ned over hoved. Har vi hernede ikke følt at de ligesom 
blev det, fordi, det var jo egentlig den måde at vi havde arbejdet på altid, vi havde bare ikke sådan 
ligesom skrevet tingende ned, vi havde heller ikke været så, helt så, bevidste om hvorfor vi egentlig 
gjorde det, altså, selvfølgelig hvis vi blev stillet spørgsmålet, så havde vi jo godt kunne svare ikke, 
det var ikke så naturligt en del af det, og derfor så synes jeg da det er rigtig godt at de er kommet 
nu, fordi det er nogle rigtige gode redskaber. …der bliver virkeligt sat fokus på det ikk’ og du bliver 
nød til at tænke og reflektere på det, og det mener jeg både kommer os selv og børnene rigtige 
meget til gode.” 
 
Det at medarbejderne i institutionen i højere grad end tidligere skal dokumentere læreplanerne, kan 
ifølge Bentes udsagn læses som en igangsættende proces for refleksion og læring. At skulle  
dokumenterer giver mening for Bente og hun mener endda, at hun bliver bedre til sit arbejde når  
hun reflekterer over det i forhold til læreplanerne.  
 
”Fx da vi lavede fugleprojekt der var vi jo igennem alle områderne for læreplaner, øh i forhold til 
hvem kan flyve, og hvorfor kan man flyve, og vi malede og vi tegnede..  Og vi lavede sangbøger 
omkring fugle ikk’ Altså, så det var overhoved ikke svært at komme hele vejen rundt, altså, jeg 
havde ikke noget problem med at kunne se bagefter, så, men der var ikke et punkt hvor vi ikke 
havde været inde og vende vel, altså.. Og det var jo på det, altså, på det tidlige tidspunkt, var det jo 
uden at jeg ligesom havde sat mig ned og sagt nu skal vi ind over alle, alle punkterne.”  
 
Denne del af Bentes fortælling kan ud fra Deweys pragmatiske læringsforståelse analyseres på den 
måde at, Bente bruger sine egne erfaringer som instrument for den refleksive proces, der er 
nødvendig for at hun kan håndtere forandringen i hendes arbejdsliv. Refleksionen foregår ikke som 
en indre proces, men som en transaktion mellem Bente og verden (subjekt-i-verden) og Bentes 
læring skabes igennem den interaktion Bente har med børnene og kollegaerne i projektarbejdet, 
hvor projektarbejdet fungere som den eksperimenterende proces, hvorigennem nye erfaringer og ny 
viden konstrueres.  
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Selvom dokumentationsarbejdet traditionelt har hørt til lederens arbejdsområde, må det med rimelig 
sandsynlighed forventes at der i fremtiden stilles større og større krav til personalet om at kunne 
dokumentere, fx i forhold til et eventuelt fremtidigt krav om skriftlig udarbejdelse af hvert enkelt 
barns udviklings- og læreplaner. Dette krav kræver nye kompetencer af pædagogerne og det er 
derfor vigtigt, at medarbejderne i arbejdskonteksten gives mulighed for at udvikle/lære de 
kompetencer det kræver, at kunne udarbejde et godt og brugbart dokumentationsmateriale.   
Set ud fra Elkjærs samspilsperspektiv er det afgørende at organisationen, (i denne sammenhæng er 
det både institutionens ledelse, forældrebestyrelse, forvaltningen og politikerne) tænker 
organiseringen af arbejdet anderledes og eventuel åbner op for, at arbejdet omkring 
dokumentationen ikke nødvendigvis er en ledelsesopgave, men en opgave som alle medarbejdere 
bør tager del i. Med Elkjærs ord så kan medarbejdernes og organisationens udvikling ikke adskilles, 
da læring foregår i et samspil mellem subjekt og verden. Når opgaven imidlertid ikke er en naturlig 
del af den primære opgave, (at tage sig af og udvikle børn) og organisationen er en kompliceret 
størrelse, da der er mange forskellige interessenter, så er det meget svært og kræver et godt blik for 
hvilke betydninger de nye krav har i den arbejdsmæssige kontekst. Anne tydeliggør processen med 
denne udtalelse:  
 
”….vi har lige fået de her læreplaner stukket ud fra det sidste efterår og vi sidder alle sammen og 
river os i håret for det er fanden mig for meget, og hele tiden ryger der ned over hoved på os, så er 
der læreplaner, så er der børnemiljølov, så er der arbejdspladsvurdering, så er der alle de her ting  
der ryger ned øh, øh hvor blev ressourcerne af? der kom ikke en medhjælper efter ind af døren, der  
kom ingenting ind af døren, sammen med det der så, øh man kan sige det vi gør hernede, det er at vi 
bruger meget af vores personalemødetid og vi bruger en personalelørdag og så bliver arbejdet lagt 
over til H, (leder) og jeg øh og så laver H, og jeg det skriftlige stykke arbejde, som så igen kommer 
tilbage til personalet, som de læser igennem og hvad kan man sige retter til og tilpasser hvis der er 
noget vi har grebet forkert fat i, i børnehavegruppen fx og så tilbage igen og så rette vi til øhh H, 
har fuld ledelses tid og jeg har fem timer om ugen på kontoret øh og det er det vi må tage os af  
fordi, de kan ikke rummer det alle sammen altså, det er, det bliver smadder hårdt..” 
 
For at udvikle ”sig” må organisationen lytte til medarbejdernes fortællinger, fordi fortællingerne 
rummer information om kontekstens kompleksitet. Fx fremgår det af Bentes og Annes udsagn, 
hvordan de nye krav om dokumentation på den ene side kan opfattes som en positiv og lærerig ting 
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og på den anden side fører til frustration hos medarbejderne. At lytte til medarbejdernes fortællinger 
hjælper med andre ord organisationen til at forstå det søkort, der er baggrunden for at der 
kontinuerlig kan navigeres og ændres kurs i forhold til fremtidige forandringer og dermed nye krav.   
 
Undren og plads til eksperimenterende handling. 
Anne fortæller i sin historie, om sit samarbejde med en ældre og mere erfaren pædagog samt om 
hvordan hun igennem dette samarbejde lærte at undre og eksperimentere sig frem til (faglig) læring. 
Anne som på det tidspunkt var nyuddannet, havde været ansat i andre institutioner og havde 
arbejdet sammen med andre pædagoger, men det var først igennem sit samarbejde med den ældre 
pædagog i den nuværende institution, at hun fik trukket en meningsfyldt linie mellem den daglige 
praksis og den teoretiske viden hun havde fået på seminariet.    
 
 ”..Øh det hun havde det var jo at hun havde den der naturlige tilgang til at sige øh ”jeg vil gerne  
lære dig noget, og du skal undre dig til mig, når jeg gør noget” Og den der at få lov til at undre sig  
hele tiden i dagligdagen og jamen ”hvorfor gør du det, og hvordan gør du det og hvad er det du gør  
med børnene” øh meget kan man ikke selv sætte ord på øh det skete jo stille og roligt ikk’ altså…  
hvor jeg sådan har set nogle ting, hun har, hun har jo aldrig sagt til mig ”Sådan, vil jeg ikke have 
du snakker med børnene” Det har hun aldrig sagt. Men når man ser, øh den der Aha-oplevelse  
det er, hvis jeg sidder og bliver ved med at sige øh, ”Marie du må ikke slå med skeen i tallerken”,  
”Marie du må ikke slå med skeen i tallerken”. Når hun så valgte og sige ”Jeg vil ikke have at du  
slår med skeen i tallerken”, så stoppede Marie, altså hvad var det der skete? den der undring i  
forhold til det ikk’ Øh og jeg vil sige og jeg har jo hele tiden godt vidst det måske, men jeg så det i  
praksis, at det er det der virker ikk’ Øh og nu har jeg jo selv haft mange af de der Aha-oplevelser øh  
hvor det lykkes med det personlige tydelige. Men det var jo selvfølgelig en kombination af at vores  
kemi var enorm god øh kan man sige og vi supplerede hinanden godt ved at være øh altså,  
undrende og vidende eller hvad man siger, samtidig med at hun stadig var i stand til at undre sig og  
forholde sig nysgerrigt til nogen ting..”  
 
Anne erfarer gennem handling, at det hun gør ikke virker, børnene reagere ikke som hun gerne vil 
have de skal gøre. Det gør de til gengæld når den ældre pædagog handler, hvilket får Anne til at 
undres og reflektere over hvad det er der sker og hvad hun kan gøre for at forbedre sine egne 
handlinger. Refleksionen føre på den måde til bedre, mere brugbare handlinger. I Schöns perspektiv 
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kan Annes handlinger, ved at hun reflektere-i-handlingen, føre til ny viden-i handling og en 
forklaring på, hvorfor hendes nye handlinger giver hende et bedre resultat end tidligere. På 
baggrund af en kognitiv proces får hun knyttet praksis med en teoretisk forståelse, ” jeg har jo hele 
tiden godt vidst det måske, men jeg så det i praksis, at det er det der virker” og den nye viden-i-
handling, ændrer hendes forståelse af den givne praksis. 
 
Anne fortæller endvidere hvordan hun som nyuddannet pædagog får lov til at eksperimentere sig 
frem til læring. Anne får ikke alene adgang til at deltage i praksis, men også til at afprøver sine 
hypoteser og handlinger og derved afsøge/reflektere over, hvad der kommer ud af at hun handler 
som hun gør. Handlingen foregår i et relationelt samspil med omgivelserne, hvoraf blandt andet 
børnene, kollegaerne og kontekstens fremherskende diskurser, fx den pædagogiske filosofi er 
centrale dele. 
Anne fortæller: 
 
”..(jeg) Blev bakket op, øh og hvis det gik i kage så var det det, pyt med det, vi prøver igen en 
anden dag, altså der var ikke noget med at, nå men, vi plejer også at gøre, eller det har jeg også 
prøvet og det virkede ikke, alligevel eller det vidste jeg jo godt fra starten. Der var ikke den der 
fordømmelse over det, det er den.. sådan en, en, åbenhed over for at sige ja, okay så prøv det.”  
 
”...Jamen det skaber jo en kæmpe selvtillid og det skaber et kæmpe selvværd, altså, det er der ingen 
tvivl om og det skaber en tro på at man godt må handle fordi, man kan ikke handle uden også at 
fejle og man kan faktisk ikke fejle hvis ikke man handler altså, den der sådan at, at, øh jeg tør så 
mange ting i dag, altså sådan projekter jeg tør give mig i kast med, jeg tør godt lave nogle 
mærkelige ting med børnene. Jeg tør faktisk også godt og tage en masse instrumenter ind på stuen 
og lade dem larme og lade dem skrige og råbe og .. for jeg ved godt at jeg kan få dem ned igen, 
altså, jeg har de der teknikker til.. Og det er jo nogle jeg har fået lov at lære mig sammen med 
hende fordi, hun synes jo heller ikke det var fedt når jeg lavede de der rabalder noget, men hun lod 
mig gøre det, fordi ellers så kunne jeg ikke lære” 
 
Annes adgang til at afprøve hypoteser og handlinger giver hende ikke alene mere erfaring og viden, 
men også mere selvtillid, selvværd og lyst til at fortsætte med at lære. Selvtillid og selvværd har 
betydning i forhold til individets tillid til egne evner og sociale gennemslagskraft, og den selvtillid 
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Anne oplever i arbejdslivets kontekst behøver ikke at begrænses hertil, men kan udmærket have 
betydning for Annes liv uden for arbejdslivets kontekst og føre til at hun også her har lyst til at 
eksperimentere, reflektere og lære.  
 
Del V  
 
Sammenfatning. 
En pragmatisk opfattelse af læring i arbejdslivet har begreberne relation, refleksion, erfaring og 
handling som omdrejningspunkter. Det er centralt at forstå perspektiver i forhold til en relationel og 
interaktionel opfattelse af subjektet og de omgivelser som subjektet befinder sig i. Læring er på den 
måde ikke noget der sker inden i subjektet, men i en proces hvor subjekt og subjekts omgivelserne 
gensidigt påvirker hinanden. Handling, erfaring, refleksion og relation er begreber der bruges til at 
beskrive denne proces. Den relationelle og interaktive proces er den hvor subjektet skaffer sig 
erfaringer der gennem refleksion føre til læring.  
 
At ”undres” synes at være en bærende del af den udforskede institutionens kultur og er indgangen 
til den proces, hvor medarbejderne handler, erfarer, reflekterer og lære. Den undrende kultur virker 
opfordrende og støttende for medarbejderens lyst til at udforske situationer og problemer fra 
arbejdslivets kontekst og er indgangen til den refleksive proces, der føre til nye og forbedrede 
handlinger, nye erfaringer og ny undren.  
For at medarbejderne kan lære er det afgørende, at de har adgang til at kunne reflektere over deres 
erfaringer og de problematikker de oplever i arbejdslivet. Refleksionsprocessen er ikke 
nødvendigvis en individuel proces, men indgår uden videre som et relationelt samspil med 
omgivelserne (kollegaerne), hvilket lægger op til en forståelse af at mening er noget der skabes i en 
relationel proces mellem den enkelte og omverden. At medarbejderne skal dokumentere deres 
arbejde, fx gennem læreplanerne synes på den ene side at supplere den refleksive proces, da 
medarbejderne gennem dokumentationen opnår større gennemsigtighed i og bedre overblik over de 
daglige opgaver, og på den anden side at sætte medarbejderne under et arbejdsmæssigt pres, da det 
er svært i organiseringen af arbejdet at finde tid og plads til at udføre denne opgave.  
I institutionens kultur synes der endvidere at være en general anerkendelse af, at afsøgende, 
udforskende, og eksperimenterende handlinger er centrale for at medarbejderne kan opnå læring i 
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arbejdslivet. Anerkendelsen og de øvrige processer skaber et læringsrum hvor medarbejderne dels 
får lyst til at handle (og lære) og dels oplever en øget selvtillid og et bedre selvværd. 
 
Perspektivering.  
Det var helt tilfældigt at de i den institution hvori jeg indsamlede mine empiriske data, anvender 
den pædagogisk filosofiske tradition fra Reggio Emilia, men dette forhold har på flere måder haft 
betydning for de udsagn de to informanter har givet mig.  
Reggio Emilia filosofien ser ud til at have mange lighedspunkter med den pragmatiske 
læringsforståelse. Når informanterne taler om at undre sig, at reflektere og at eksperimentere er det 
ikke tilfældigt at det lige er disse ord de har valgt at bruge til at forklare deres læringsmiljø med. 
Det virker som om, at det at institutionen har valgt at arbejde efter en bestemt pædagogisk forståelse 
hjælper pædagogerne med dels at definere sig som pædagoger og dels at definere en ramme for 
organiseringen og tilrettelæggelsen af deres daglige arbejde. Fordi de ved hvad de vil, er det 
nemmere for dem at forholde sig til, hvad de kan og i hvilken retning de gerne vil udvikle sig. Deres 
entusiasme bevirker imidlertid også at det er svært for dem at forholde sig kritisk til det de gør og til 
den filosofi deres arbejder er tilrettelagt efter.  
 
Hvis jeg også havde interviewet en pædagogmedhjælper, ville jeg højst sandsynligt have fået et 
mere nuancerede billede af institutionens læringsmiljø. Medhjælperne er for det meste meget unge, 
de er uuddannede og de viser ikke, efter pædagogernes opfattelse, et særlig engagement i arbejdet 
med den pædagogiske filosofi. Da institutionen for nylig arrangerede en pædagogisk weekend, hvor 
et central punkt var arbejdet med integrationen af de pædagogiske læreplaner, var medhjælperne 
ikke inviteret med. Noget kunne tyde på at der for pædagogerne, i deres iver efter at udføre praksis, 
er opstået en form for ”blind plet” i forhold til hvilken adgang til udvikling og læring medhjælperne 
har, samt at denne adgang har betydning for medhjælpernes engagement i det daglige arbejde. 
Desuden er det nok værd at spørge om, hvilken betydning det har for arbejdet med børnene, at 
næsten 40 % af personalet betragtes som ”gennemgangs-” personale der på forskellige måder er sat 
uden for adgangen til de læreprocesser som pædagogerne betragter som vigtige. 
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